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1 Einleitung 
Einleitend sollen in diesem Kapitel das Ziel und das Anliegen der vorliegenden Arbeit 
mit dem Titel Wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstu-
dierenden - theoretische Kompetenzmodellierung und empirische Überprüfung be-
schrieben werden, wobei zunächst auf die Bedeutung von Lehrkräften und deren Aus-
bildung innerhalb des Bildungssystems eingegangen werden soll (Kapitel 1.1). Da diese 
Arbeit im Rahmen der Research School „Education and Capabilities“ der TU Dort-
mund und der Universität Bielefeld verortet wird, sollen auch Bezüge zum Capability 
Approach hergestellt werden (Kapitel 1.2). Abschließend erfolgt eine kurze Skizzierung 
des Aufbaus der Arbeit (Kapitel 1.3). 
1.1 Ziel und Anliegen der Arbeit 
Lehrerinnen und Lehrer
1
 stellen zentrale Akteure im Bildungssystem und somit eine 
wichtige Einflussgröße für den Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern dar 
(Terhart, 2011). Die empirische Bildungsforschung zeigt, dass die Qualität des Unter-
richts maßgeblich vom professionellen Wissen der Lehrperson sowie von ihren profes-
sionstheoretischen Einstellungen, Überzeugungen und Haltungen sowie Motivationen 
beeinflusst wird (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner, 
Baumert, 2008). Da von Lehrenden gefordert wird, ihre berufliche Praxis an neuesten 
wissenschaftlichen Erkenntnissen auszurichten, gleichzeitig aber auch effektive Routi-
nen auszubilden, ist es notwendig, dass Lehrende in der Lage sind, die Wissenssysteme 
der Wissenschaft und der Praxis reflexiv aufeinander zu beziehen. Die Professionalisie-
rung von Lehrkräften entsteht demnach durch routiniertes Handeln einerseits sowie 
durch die wissenschaftliche Reflexion dieses Könnens andererseits (Kolbe, 2004). The-
oretisch-formales Wissen und erfahrungsbasiertes Wissen (vgl. Fenstermacher, 1994) 
müssen vom professionellen Lehrenden aus diesem Grund autonom relationiert und 
balanciert werden (Baumert & Kunter, 2006; Kolbe, 2004; Schneider & Wildt, 2009). 
                                                          
1
 Um den Lesefluss zu gewährleisten, wird in der vorliegenden Arbeit an einigen Stellen nur die männli-
che Form bestimmter Substantive gebraucht. 
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Der Lehrende muss also seine Praxis ständig auf einer wissenschaftlichen Basis reflek-
tieren (Kolbe, 2004). Nur so können professionelles Lehrerhandeln gewährleistet und 
die Professionalität der Lehrkraft sowie in der Folge die Schule, der Bildungserfolg der 
Schülerinnen und Schüler sowie letztlich das gesamte Bildungssystem weiterentwickelt 
werden. Aktuelle professionstheoretische Ansätze beschreiben die Lehrerprofessionali-
tät als einen Entwicklungsprozess, der durch lebenslanges Lernen (Nittel et al., 2011) 
über die gesamte Berufsbiographie des Lehrenden hinweg aufrechterhalten wird. Letzt-
lich wird durch einen Lehrenden, der die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung 
seines evidenz-basierte Professionalität als lebenslange Aufgabe betrachtet, das Ziel 
verfolgt, eine evidence-based practice (z.B. Slavin, 2002) im Bildungssystem zu ge-
währleisten. 
Für notwendig erachtet wird in diesem Zusammenhang, dass die Lehrkraft sowohl einen 
pädagogischen als auch einen wissenschaftlichen Habitus ausbildet, auf dessen Grund-
lage ein reflexives und wissenschaftsorientiertes Handlungsvermögen möglich ist (z.B. 
Rahm & Schröck, 2004). Bereits während der Ausbildung der Lehrkräfte wird durch 
hochschuldidaktische Konzepte des Forschenden Lernens (z.B. Backes-Haase, 2004; 
Schneider & Wildt, 2009) ein solches Handlungsvermögen angestrebt.  
Im Rahmen der Arbeit wird aus diesen theoretischen Vorüberlegungen und ersten empi-
rischen Zugängen ein Kompetenzmodell wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit abgelei-
tet, das sich zusammensetzt aus den Dimensionen Wissen über erziehungswissenschaft-
liches Wissen, epistemologische Überzeugungen und wissenschaftsbezogenes Selbstkon-
zept. Grundlegendes Ziel der Arbeit ist es dabei, dieses Konstrukt theoretisch zu model-
lieren, zu operationalisieren und empirisch zu überprüfen. Des Weiteren soll untersucht 
werden, welches Wissenschaftsverständnis bei Lehrenden vorliegt und inwiefern Leh-
rende erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse in fachlichen, fachdidaktischen und 
allgemein-pädagogischen Handlungsfeldern nutzen, um problematische Situationen zu 
lösen. 
Da die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit sowohl bei beruflich tätigen Lehrenden als 
auch bereits während der universitären Ausbildung bedeutsam ist, wird das Kompe-
tenzmodell anhand der Lehramtsstudierenden-Stichprobe der Studie dortMINT (unter 
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der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Stephan Hußmann und Prof. Christoph Selter 
an der TU Dortmund, vgl. Hußmann & Selter (in Druck)) getestet. Um zu untersuchen, 
inwiefern Lehrende wissenschaftliche Erkenntnisse für ihre Praxis nutzen, werden zu-
dem Lehrende aus der Studie PARS (Panel Study at the Research School „Education 
and Capabilities“ in North Rhine-Westphalia) (unter der wissenschaftlichen Leitung 
von Prof. Wilfried Bos an der TU Dortmund, vgl. Bos et al. (in Vorb.) befragt. 
Auf Basis der in dieser Arbeit darzustellenden theoretischen Grundlagen zur Lehrerpro-
fessionalität und zu Reflexionsprozessen von Lehrenden, der Darstellung des For-
schungsstandes und der formulierten Forschungsdesiderate, sollen anhand der im Rah-
men dieser Dissertation entwickelten Instrumente mehrere Forschungsfragen innerhalb 
von drei Komplexen beantwortet werden: Forschungsfragenkomplex 1 bezieht sich da-
bei auf die Personengruppe der Lehrenden und untersucht, inwieweit diese erziehungs-
wissenschaftliche Forschungsergebnisse in ihrem beruflichen Alltag nutzen; die For-
schungsfragenkomplexe 2 und 3 widmen sich der Personengruppe der Lehramtsstudie-
renden, wobei anhand dieser Personengruppe das in dieser Arbeit theoretisch hergeleite-
te Kompetenzmodell der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit empirisch überprüft 
werden soll: So hat Forschungsfragenkomplex 2 die testtheoretische Überprüfung der 
Dimensionen des Kompetenzmodells zum Gegenstand, während in Forschungsfragen-
komplex 3 die Zusammenhänge der Dimensionen untersucht werden. Abschließend 
wird die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit der Studierendengruppe tiefergehend 
untersucht, indem die Ausprägungmuster der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeiten 
analysiert werden.  
1.2 Der Capability Approach als Rahmung 
Die Dissertation eröffnet einige Anknüpfungspunkte an den Capability Approach, die  
in diesem Abschnitt näher beleuchtet werden sollen. Zunächst wird in diesem Abschnitt 
der Capability Approach in seinen Grundzügen dargestellt, nachfolgend werden die 
erziehungswissenschaftlichen Aspekte des Capability Approaches fokussiert, um so 
abschließend zu den Anknüpfungspunkten mit der hier vorliegenden Arbeit überzulei-
ten. 
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Der Capability Approach wird als Ansatz der politischen Theorie und der Gerechtig-
keits- bzw. Ungleichheitsforschung betrachtet und geht auf den indischen Wirtschafts-
wissenschaftler Amartya K. Sen und die US-amerikanische Philosophin Martha C. 
Nussbaum zurück (Bauer et al., 2009; Nussbaum, 1993, 2000; Robeyns, 2005; Sen, 
1985, 1992, 1993, 2009). Während Rawls Theorie der „Gerechtigkeit als Fairneß“ 
(1975, 2006) davon ausgeht, dass für Individuen gleiche Möglichkeiten bestehen, so-
bald sie über gleiche Ressourcen verfügen, werden im Rahmen des Capability Approach 
die sozialen und gesellschaftlichen Lebensumstände und -bedingungen sowie die Fä-
higkeiten von Individuen analysiert und dahingehend bewertet, inwiefern sich daraus 
Möglichkeiten der Nutzung ebendieser Ressourcen ergeben (Saito, 2003; Robeyns, 
2005, Sen, 1985, 1999 zitiert in Andresen, Otto & Ziegler, 2006). So untersucht der 
Capability Approach, inwieweit im gesellschaftlichen Raum, in dem sich das Individu-
um befindet, Chancen zur Selbstbestimmung, zur Durchsetzung eigener Bedürfnisse 
und somit letztlich zur Selbstverwirklichung zu finden sind (ebd.).  
Die erziehungswissenschaftliche Perspektive des Capability Approach sieht den Ertrag 
von Bildung im Kontrast zu eher utilitaristischen Ansätzen nicht allein instrumentali-
siert im Sinne eines höheren Einkommens oder einer besseren Einpassung in die Gesell-
schaft (Human Development and Capability Association): Vielmehr nimmt der 
Capability Approach Ergebnisse von Bildungsprozessen, deren strukturelle Bedingtheit 
sowie die subjektive Komponente des Individuums in den Fokus. Bildung kann die 
Handlungsfähigkeiten der Individuen erweitern und so zu größerer Handlungsautono-
mie und Selbstbestimmtheit führen (Otto & Ziegler, 2006). Basierend auf dieser An-
nahme, fokussieren erziehungswissenschaftliche Forschungsansätze innerhalb des 
Capability Approaches im Bereich der empirischen Bildungsforschung die Frage nach 
der Handlungsbefähigung von Individuen in und durch das Bildungssystem. An dieser 
Stelle findet diese Arbeit ihre Anknüpfungspunkte, da die Handlungsbefähigung von 
Lehrerinnen und Lehrern sowie Lehramtsstudierenden fokussiert wird. Dabei stehen 
solche Fähigkeiten im Zentrum der Betrachtung, durch die (zukünftige) Lehrende ihre 
professionelle Handlungskompetenz generieren bzw. weiterentwicken. Vor dem Hinter-
grund des bedeutsamen Einflusses, den Lehrende auf die Unterrichtsqualität haben, ist 
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die Analyse des Lehrerwissens und -handelns unabdingbar, um zu erfassen, inwieweit 
Lehrende als Teil des Bildungssystems wiederum den Kindern Handlungsbefähigungen 
und Verwirklichungschancen ermöglichen (Unterhalter, 2003). Dass auch in Institutio-
nen der höheren Bildungsgänge der Capability Approach von Bedeutung ist, macht Ste-
phenson (1998) deutlich: Selbstbestimmtes und selbstverantwortliches Lernen ist auch 
für Studierende notwendig und muss während der universitären Ausbildung gewährleis-
tet werden. 
Das Vorhaben der Dissertation lässt sich innerhalb des Capability Approach auf zwei 
Ebenen verorten: Zunächst werden auf Ebene (1) die (angehenden) Lehrenden selbst 
fokussiert, indem analysiert wird, über welche Handlungsbefähigungen in Form von 
wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit sie verfügen. Auf einer zweiten Ebene (2) kön-
nen die Studierenden sowie die Lehrenden als wichtiger Bestandteil des Bildungssys-
tems und ihr Verhalten als bedeutsame Einflussgröße auf den Lernerfolg der Schülerin-
nen und Schüler betrachtet werden (Unterhalter, 2003).  
Die Parallelen zwischen der vorliegenden Arbeit und Aspekten des Capability Approach 
werden nun nachfolgend auf beiden Ebenen beschrieben. Zunächst wird dabei auf Ebe-
ne (1) im Sinne einer Untersuchung der Handlungsbefähigung von Studierenden und 
Lehrenden durch empirisch-wissenschaftliches Wissen sowie darüber hinausgehende 
wissenschaftsorientierte Einstellungen und Selbstkonzepte eingegangen. 
Einstellungen, Überzeugungen und Selbstkonzepte als conversion factors 
Der Capability Approach geht davon aus, dass nicht allein die Menge an Ressourcen, 
die einem Individuum zur Verfügung steht, etwas über dessen Möglichkeiten aussagt, 
ein selbstbestimmtes Leben zu führen und autonom entscheiden zu können (z.B. Andre-
sen, Otto & Ziegler, 2006). Inwiefern diese Möglichkeit besteht, ist abhängig davon, 
wie das Individuum diese Ressourcen nutzen kann, d.h. welche Handlungsbefähigungen 
es hat, um die zur Verfügung stehenden Ressourcen selbst effektiv für individuelle Ziel-
setzungen zu verwenden (ebd.). Betrachtet man nun Wissen als Ressource, wird der 
Zusammenhang mit dem Vorhaben dieser Dissertation hinsichtlich der ersten Ebene (1) 
deutlich: Analysiert wird nicht nur, wie viel Wissen über erziehungswissenschaftliche 
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Wissenschaft und Forschung den Lehrenden bzw. den Studierenden als Ressource zur 
Verfügung steht, sondern darüber hinaus geht es auch um wissenschaftsorientierte Ein-
stellungen und Überzeugungen, denen handlungsregulierende Funktionen zukommen 
und somit den Handelnden zu solchen Befähigungen verhelfen, die es ihnen ermögli-
chen, dieses Wissen auch tatsächlich zu nutzen und im praktischen Handeln effektiv 
einzusetzen. Auch die Ausprägung des Selbstkonzepts ist im Zusammenhang mit der 
Motivation zu eigenverantwortlichem Handeln in diesem Bereich zu berücksichtigen 
(Koch, 2005), sodass sich auch die Ausprägung des wissenschaftsbezogenen Selbstkon-
zepts als Determinante der Handlungsbefähigung von Lehrenden im Sinne einer wis-
senschaftlich reflektierten beruflichen Praxis betrachten lässt.  
Aus Sicht des Capability Approach können diese handlungsregulierenden Einstellungen 
und Selbstkonzepte als conversion factors (Andresen et al., 2006; Otto & Ziegler, 2006) 
bezeichnet werden, da sie Auskunft darüber geben, inwieweit und durch welche Bedin-
gungen Individuen dazu fähig sind, Ressourcen, wie z.B. Wissen in capabilities, also 
Handlungsbefähigungen, zu transferieren. Zentral für das Konstrukt Forschungskompe-
tenz ist z.B. nach Meyer (2003) die Fähigkeit, Wissen in Praxis zu implementieren, d.h. 
durch Forschung generierte Ergebnisse als neues handlungspraktisches Wissen in die 
schulische Praxis zu integrieren. Insofern könnte man die Fähigkeit und Bereitschaft 
von Lehrenden, neue Erkenntnisse in ihrer Praxis zu implementieren, als einen 
conversion factor betrachten, da so das neue Wissen als Ressource zu neuen Hand-
lungsalternativen in der Praxis konvertiert wird. 
Wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit im Sinne von „learning to know“ 
Wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit lässt sich in Beziehung zu einem der sogenann-
ten four pillars setzen, die Nussbaum als Grundfähigkeiten im Sinne des Capability 
Approach festlegt (learning to know, learning to be, learning to live together, learning 
to do (Radja, Hoffmann & Bakshi, 2003)). Diese auch als life skills (ebd.) bezeichneten 
Fähigkeiten, lassen sich als Schlüsselqualifikationen interpretieren, die sich mit wissen-
schaftlich reflektierten Handlungsbefähigungen von Lehrkräften und Lehramtsstudie-
renden vereinbaren lassen: So wird von Lehrenden gefordert, Offenheit für neue Er-
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kenntnisse zu zeigen und bereit zu sein, diese für ihre Praxis nutzbar zu machen (vgl. 
z.B. Slavin, 2002; Abel et al., 2005) sowie insgesamt Bereitschaft zu lebenslangem Ler-
nen (vgl. z.B. Nittel et al., 2011) zu zeigen. Insbesondere der Bereich des learning to 
know  (Radja, Hoffmann & Bakshi, 2003) kann demnach mit dem Bereich des Lehrer-
wissens und -handelns in einen Zusammenhang gebracht werden, da es dabei um die 
Fähigkeit geht, Wissen generieren und anwenden zu können (ebd.).  
Reflexionsfähigkeit als grundlegende capability 
Zur Bestimmung der grundlegenden capabilities kann als Maßstab die Teilhabe und 
Partizipation in demokratischen Gesellschaften angelegt werden (Andresen et al., 2006; 
Unterhalter, 2003). Häufig wird in diesem Zusammenhang Reflexionsfähigkeit genannt 
(ebd.), mithilfe derer das Individuum selbstständig Entscheidungen treffen, formulieren 
und in gesellschaftliche Kontexte einbringen kann (ebd.). Sowohl aus erziehungswis-
senschaftlicher Sicht des Capability Approach (Unterhalter, 2003; Andresen et al., 
2006) als auch in der Lehrerprofessionalitätsdebatte (z.B. Wyss, 2008; Häcker & Rihm, 
2005) wird auf die Bedeutsamkeit einer reflexiven Haltung für ein autonomes und hand-
lungsfähiges Individuum hingewiesen. Nur durch wissenschaftlich reflektiertes Handeln 
ist der Lehrende weder seinen eigenen Routinen in der Praxis noch einer unhinterfragten 
Übernahme tradierten Wissens ausgeliefert und nur so kann es zu einem Fortschritt für 
den einzelnen Lehrenden und dadurch zu verbesserten Lernbedingungen für die Schüle-
rinnen und Schüler kommen. Dieser Aspekt führt zum Anknüpfungspunkt der Disserta-
tion an den Capability Approach auf der zweiten Ebene, welche nachfolgend skizziert 
wird.  
Lehrkräfte im Bildungssystem 
Die (angehenden) Lehrkräfte stellen auf einer zweiten Ebene (2) einen bedeutsamen 
Faktor des Bildungssystems (Unterhalter, 2003) und somit der Lernbedingungen der 
Schülerinnen und Schüler dar (Terhart, 2011). Insofern ist das Wissen und Handeln der 
Lehrkräfte als ein wichtiger Bestandteil der Bedingungen aufzufassen, unter denen Kin-
der und Jugendliche sich entwickeln und entfalten und so zur Selbstverwirklichung im 
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Sinne des Capability Approach kommen können. Unterhalter (2003) nimmt aus Sicht 
des Capability Approach an dieser Stelle explizit Bezug auf die Lehrerfähigkeiten, die 
eine wichtige Bedingung erfolgreichen Lernens für die Schülerinnen und Schüler dar-
stellen.  
Insgesamt werden Anknüpfungspunkte zwischen dem vorgestellten Dissertationsvorha-
ben und erziehungswissenschaftlichen Ansätzen des Capability Approaches deutlich, 
wenn es darum geht, das Verhältnis und die Prozesse der Integration von wissenschaft-
lichem Wissen und praktischem Handeln zu untersuchen. Zentrale Schnittstelle zwi-
schen diesen beiden Systemen bildet die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit, die für 
eine Handlungsbefähigung aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive des Capability 
Approach, aber auch für die Lehrerprofessionalität eine Schlüsselstellung besitzt und im 
Rahmen dieser Dissertation fokussiert wird.  
1.3 Aufbau der Arbeit 
Nachdem bisher in diesem Kapitel einleitend dargelegt wurde, dass im Zentrum dieser 
Arbeit wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit von Lehramtsstudierenden und Lehrenden 
steht und deutlich gemacht wurde, inwiefern der Capability Approach Anknüpfungs-
punkte für die Arbeit bietet, folgt in Kapitel 2 die Darstellung der theoretischen Grund-
lagen der Lehrerprofessionalität. Dabei wird zunächst ein Überblick über die For-
schungstradition und Aufgabenbereiche von Lehrenden gegeben und ausgewählte pro-
fessionstheoretische Ansätze werden skizziert. Es folgt die Darstellung der Elemente 
professioneller Handlungskompetenzen von Lehrenden, wobei das Professions-Wissen, 
die epistemologischen Überzeugungen und das Selbstkonzept fokussiert werden, da 
diese für das Konstrukt der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit bedeutsam sind.  
In Kapitel 3 erfolgt als weitere theoretische Grundlegung die Darstellung von Reflexi-
onsprozessen von Lehrenden bzw. Lehramtsstudierenden. Zunächst werden Begrün-
dungszusammenhänge angesprochen, die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit bedeut-
sam machen, wobei es hier um den Lehrberuf in der postmodernen Gesellschaft, die 
Bedeutung des Lehrberufes für die Weiterentwicklung des Bildungssystems, Antino-
mien im Lehrberuf sowie um das Verhältnis theoretischen Wissens und praktischen 
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Könnens in der Lehrerausbildung und im Lehreralltag geht. Des Weiteren wird das 
Konzept der Reflexion anhand seiner Definitionen, Formen und Ebenen sowie seines 
Beitrages zur Professionalisierung von Lehrenden beschrieben. Auch werden Konse-
quenzen der Bedeutung wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit für Wissenschaft und 
Praxis abgleitet: Es wird beschrieben, wie die Konzepte der design-based research und 
der evidence-based practice in diesem Zusammenhang zu betrachten sind und wie im 
Rahmen von Lehreraus- und -fortbildung wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit geför-
dert werden kann. Abschließend wird in Kapitel 3 auf bisherige empirische Erfas-
sungsmöglichkeiten wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit eingegangen. 
Kapitel 4 widmet sich der theoretischen Konstruktmodellierung und 
Operationalisierung wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von Lehramtsstudierenden 
und Lehrenden. Dabei wird für die angenommenen Kompetenz-Dimensionen beschrie-
ben, wie sie sich  - aus den in Kapitel 2 und 3 beschriebenen Grundlagen  - theoretisch 
herleiten und empirisch operationalisieren lassen.  
In Kapitel 5 werden die oben benannten drei übergeordneten Forschungsfragenkomple-
xe zum (1) Nutzen erziehungswissenschaftlicher Forschungsergebnisse von Lehrenden 
als Möglichkeit der Weiterentwicklung der eigenen Professionalität, (2) zur empirischen 
Überprüfung der theoretisch hergeleiteten Dimensionen des Kompetenzmodells, (3) zu 
den Zusammenhängen der Dimensionen des Kompetenzmodells sowie zur Ausprägung 
der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit bei den Studierenden in Teilfragen und je-
weilige Hypothesen ausdifferenziert.  
Es folgt in Kapitel 6 die Darstellung der Daten und Methoden, wobei die beiden Studien 
dortMINT und PARS, in denen die entwickelten Instrumente eingesetzt wurden, hin-
sichtlich ihres Designs, ihrer Instrumente und der Stichprobe dargestellt werden. Zudem 
erfolgt eine Beschreibung des methodischen Vorgehens, wobei neben deskriptiven 
Auswertungsmethoden auch explorative Faktorenanalysen, Varianzanalysen und La-
tent-Class Analysen genutzt wurden.  
Die Beantwortung der Forschungsfragenkomplexe erfolgt anhand der Ergebnisdarstel-
lung der Analysen in Kapitel 7, sodass in Kapitel 8 eine zusammenfassende Diskussion 
der Ergebnisse erfolgen kann, anhand derer Konsequenzen für die Praxis der Schule 
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sowie der Lehreraus- und -fortbildung mitbedacht werden können. Des Weiteren wer-
den die Ergebnisse vor dem Hintergrund des Capabilities Approach gedeutet sowie Im-
plikationen für die weitere Forschung aufgezeigt.  
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2 Grundlagen zur Lehrerprofessionalität 
Lehrkräfte spielen innerhalb des Bildungssystems eine bedeutsame Rolle, denn „[a]uf 
den Lehrer kommt es an“ (Lipowsky; 2006, S. 47ff.), wenn man nach Prädiktoren schu-
lischen Erfolgs sucht: Lehrpersonen können in hohem Maße den schulischen Erfolg 
ihrer Schülerinnen und Schüler beeinflussen. Demnach ist die Beschäftigung mit den 
beruflichen Kompetenzen von Lehrenden sowie auch die Untersuchung von Faktoren, 
die zu ihrer Weiterentwicklung beitragen, von Bedeutung für die Schulentwicklung ins-
gesamt (Terhart, 2011). Insofern ist die Erforschung des Lehrberufes wichtig für die 
Identifikation von Einflüssen, die Schülerinnen und Schülern und insgesamt dem Bil-
dungssystem zu Erfolg verhelfen können. Die pädagogisch-psychologische Erforschung 
der Merkmale von Lehrkräften, die zu erfolgreichen Bildungsprozessen führen, dauert 
seit über einem Jahrhundert an (Weinert, 1996) und ist zentraler Gegenstand dieses Ka-
pitels. Auch für das Anliegen dieser Arbeit – die Entwicklung eines Kompetenzmodells 
wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von Lehrenden bzw. Lehramtsstudierenden – ist 
es bedeutsam, die theoretischen Grundlagen zu den Aufgaben und den benötigten Kom-
petenzen von Lehrkräften vorab zu skizzieren. Da die Fähigkeit zur wissenschaftlichen 
Reflexion bereits während des Lehramtsstudiums grundgelegt werden sollte und diese 
Gruppe auch im empirischen Teil dieser Arbeit betrachtet wird, sollen in diesem Kapitel 
auch empirische Befunde bezüglich professioneller Handlungskompetenz von Lehr-
amtsstudierenden berichtet werden.  
Dieses Kapitel gibt demnach zunächst einen Überblick über die Forschungstradition 
und die Aufgabenbereiche von Lehrkräften (Kapitel 2.1), den Professionalitätsbegriff 
von Lehrenden sowie verschiedene aktuelle professionstheoretische Ansätze (vgl. Kapi-
tel 2.2).  Kompetenztheoretischen Professionalitäts-Ansätzen folgend, werden zudem 
die verschiedenen professionellen Handlungskompetenzen, über die Lehrende verfügen 
müssen, um ihre beruflichen Anforderungen erfolgreich bewältigen zu können und die 
in der Lehrerausbildung bereits grundgelegt werden sollten, beschrieben (Kapitel 2.3). 
Dabei wird der Fokus auf die verschiedenen Wissensformen, epistemologische Über-
zeugungen und das Selbstkonzept gelegt, da diese für das in dieser Arbeit entwickelte 
Kompetenzkonstrukt wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von besonderer Bedeutung 
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sind, wie anschließend in Kapitel 3 deutlich werden wird. So wird insgesamt die theore-
tische Anschlussfähigkeit zu Kapitel 3, indem wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit als 
Fundament professioneller Lehrerhandlungskompetenz näher beschrieben wird, grund-
gelegt. Die Ausführungen der theoretischen Kapitel 2 und 3 werden dann in Kapitel 4, 
das sich der theoretischen und empirischen Entwicklung eines Modells der wissen-
schaftlichen Reflexionsfähigkeit widmet, zusammengeführt. 
2.1. Überblick über die Forschungstradition und Aufgabenbereiche von 
Lehrenden 
Dieser Abschnitt liefert zunächst einen Rückblick über bisher vorherrschende Möglich-
keiten der empirischen Erfassung von Lehrermerkmalen, indem die 
Forschungtraditionen innerhalb des Persönlichkeitsparadigmas, der Prozess-Produkt-
Paradigmen sowie des Expertenparadigmas erläutert werden. Anhand dieser Ausfüh-
rungen soll deutlich werden, welche Merkmale von Lehrenden als entscheidend für 
schulischen Lernerfolg identifiziert werden können. Aus den Merkmalen, die für einen 
professionellen Lehrenden bedeutsam sind, werden die Aufgabenbereiche von Lehren-
den abgeleitet, in denen sie beruflich handeln. Die vier Bereiche Unterrichten, Erziehen, 
Beraten und Beurteilen und Innovieren (vgl. KMK, 2004) werden dazu kurz skizziert. 
2.1.1 Forschungsparadigmen 
Kuhn (1970) folgend, wird unter Paradigma ein vorherrschendes Denkmuster in einer 
bestimmten historischen Epoche sowie einer bestimmten Domäne verstanden; Paradig-
men spiegeln demnach einen allgemein anerkannten Konsens über Annahmen und Vor-
stellungen wider, anhand derer für eine Vielzahl von Fragestellungen Lösungen bereit-
gestellt werden. Bezüglich der pädagogisch-psychologischen Erforschung von Lehrer-
merkmalen, die einen „guten“ Lehrer ausmachen, lassen sich innerhalb des 20. Jahrhun-
derts drei Paradigmen identifizieren, die bis heute Relevanz haben (Besser & Krauss, 
2009): Es handelt sich um das Persönlichkeitsparadigma, das Prozess-Produkt-
Paradigma sowie das Expertenparadigma, die nachfolgend skizziert werden. 
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Persönlichkeitsparadigma 
Innerhalb des Persönlichkeitsparadigmas versuchte man in den 1950er und -60er Jahren 
typische Eigenschaften der positiven Lehrerpersönlichkeit zu identifizieren (Köller, 
2008). Ziel war es, durch Persönlichkeitseigenschaften der Lehrkraft ihren Lehrerfolg 
zu erklären, indem man Zusammenhänge zwischen Charakterzügen der Lehrperson, 
ihrem Unterrichtsstil und der Leistungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler her-
zustellen versuchte (Bromme et al., 2006; Helmke, 2003). Da diesbezüglich nur einige 
wenige Zusammenhänge festgestellt werden konnten (Besser & Krauss, 2009) und es 
insgesamt nicht gelang, den erfolgreichen Lehrenden anhand eines bestimmten Persön-
lichkeitsprofils zu identifizieren (Bromme et al., 2006), ging man innerhalb der Lehrer-
forschung über zum Prozess-Produkt-Paradigma, welches im Folgenden in Grundzü-
gen dargestellt werden soll. 
Prozess-Produkt-Paradigma 
Nachdem das Persönlichkeitsparadigma verworfen worden war, etablierte sich im Zuge 
des aufkommenden Behaviorismus der 1960er Jahre das Prozess-Produkt-Paradigma. 
Stand bisher die Persönlichkeit der Lehrkraft im Fokus der Untersuchungen, war es nun 
ihr konkretes Handeln im Unterricht (Besser & Krauss, 2009). Anhand von Zusammen-
hängen zwischen den Verhaltensweisen des Lehrenden im Unterricht (Prozesse) und 
dem Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler (Produkte) (Krauss et al., 2008), konnten 
einige Merkmale effizienten Lehrerverhaltens empirisch nachgewiesen werden (Gruehn, 
2000). Zu den Dimensionen eines qualitätsvollen Unterrichts zählt die klare und konsis-
tente Vermittlung der Inhalte, ein angemessenes Unterrichtstempo, adaptive Unter-
richtsgestaltung, Überwachung der Lernfortschritte, Störungsprävention im Rahmen 
von Maßnahmen des Classroom Management (Kounin, 1970) sowie eine emotional 
qualitätsvolle Lehrer-Schüler-Beziehung (vgl. z.B. Good & Brophy, 2000; Doyle, 
1986).  
Bisher unberücksichtigt blieben innerhalb des Prozess-Produkt-Paradigmas die indivi-
duellen Verarbeitungsprozesse der Kinder (Helmke, 2003), die als vermittelnde Variab-
le zwischen dem Lehrerverhalten und dem Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler 
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verstanden werden können (Besser & Krauss, 2009). Um diese vermittelnde Variable 
(Moderation) wurde das Prozess-Produkt-Paradigma innerhalb des Prozess-Mediations-
Produkt-Paradigma erweitert (Helmke, 2003).  
Wie sich der Übergang von den Prozess-Produkt-Paradigmen hin zum Expertenpara-
digma gestaltete, soll nachfolgend deutlich gemacht werden. 
Expertenparadigma 
Seit den 1980er Jahren herrscht in der Lehrerforschung das Expertenparadigma vor, bei 
dem davon ausgegangen wird, dass erfolgreiches Lehrerhandeln abhängig vom Wissen 
und Können des einzelnen Lehrenden ist (Besser & Krauss, 2009). Anhand des Prozess-
Produkt-Paradigmas konnte gezeigt werden, dass gelingender Unterricht wesentlich von 
dessen Kontextbedingungen abhängig ist (s.o.). Gleichzeitig ist es vor diesem Hinter-
grund wichtig zu beachten, dass Lehrende unterschiedlich erfolgreich mit diesen Bedin-
gungen umgehen, sodass innerhalb des Expertenparadigmas untersucht wird, welches 
Wissen und welches Können Lehrende benötigen, um einen erfolgreichen Umgang mit 
den Kontextbedingungen des Unterrichts gewährleisten zu können (Bromme, 1997). 
Hinsichtlich des Lehrerwissens wird grundlegend unterschieden in deklaratives Fak-
tenwissen und prozedurales Wissen in Form von Routinen und Fertigkeiten (Weinert, 
Schrader, Helmke, 1990; Kunter & Pohlmann, 2009). Nähere Ausführungen zum Ver-
hältnis der Wissensformen zueinander erfolgen in Kapitel 3.1.4, da dieser Aspekt insbe-
sondere für das in dieser Arbeit zugrundeliegende Verständnis von Lehrerprofessionali-
tät von Bedeutung ist, denn auch für die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit sind die 
Beziehungen verschiedener Wissensformen des Lehrenden von Bedeutung für ihr prak-
tisches Können. 
Zusammenfassung 
Insgesamt kann mit Gruber (2007) zusammengefasst werden, dass sich aus den Grund-
annahmen der Expertiseforschung ein Modell professioneller Handlungskompetenz 
ergibt, welches sowohl die individuellen kognitiven Strukturen und Prozesse als auch 
Handlungslogiken des sozialen Umfeldes der einzelnen Lehrkraft miteinbezieht. Somit 
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geschieht die Erforschung des Lehrberufes aktuell anhand der Betrachtung verschiede-
ner Dimensionen ihrer professionellen Handlungskompetenz, an die sich auch diese 
Arbeit anschließt. Das Modell professioneller Handlungskompetenz wird im Verlauf 
dieses Kapitels daher detaillierter beschrieben (vgl. Kapitel 2.3) und zudem wird ver-
deutlicht, inwiefern wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit der Aufrechterhaltung und 
Weiterentwicklung der professionellen Handlungskompetenz dienen kann (vgl. Kapitel 
3.2.2).  
Nachdem in diesem ersten Abschnitt die Entwicklung zum derzeitig vorherrschenden 
Expertenparadigma nachgezeichnet wurde, erfolgt nun zunächst ein kurzer Überblick 
über die Aufgaben von Lehrenden, um daran anschließend die Darstellung der Lehrer-
Fähigkeiten einordnen zu können.  
2.1.2 Aufgabenbereiche von Lehrenden 
Zu den aktuellsten Dokumenten zur Lehrerbildung seitens der Kultusministerkonferenz 
(KMK) zählen die Standards für den Bereich der Bildungswissenschaften (2004), die 
sich gliedern in die Bereiche Bildung und Erziehung, Beruf und Rolle des Lehrers, Di-
daktik und Methodik, Lernen, Entwicklung und Sozialisation, Leistungs- und Lernmoti-
vation, Differenzierung, Integration und Förderung, Diagnostik, Beurteilung und Bera-
tung, Kommunikation, Medienbildung, Schulentwicklung und Bildungsforschung. Eine 
theoretische Modellierung derjenigen Inhalte, die zum Bereich der Bildungswissen-
schaften gezählt werden können, sowie die Entwicklung eines Messinstrumentes zur 
Erfassung der benötigten Kompetenzen auf dieser Grundlage, geschieht aktuell im Pro-
jekt BilWiss (Kunter et al., vgl. auch Kapitel 2.3.1).  
Den Bereich des Fachwissens differenziert die KMK (2008) aus in das von Studienab-
solventinnen und -absolventen benötigte Verfügungswissen, Orientierungswissen und 
Metawissen; hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens sollen die Studierenden über 
Wissen über Strukturierungsansätze und Bedeutsamkeiten fachwissenschaftlicher Inhal-
te verfügen, die Studierenden sollen zudem in der Lage sein, fachdidaktische und lern-
psychologische Forschungsergebnisse zu nutzen, sie benötigen darüber hinaus Wissen 
über Leistungsbeurteilung und über Kriterien zur Lernumgebungsgestaltung (KMK, 
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2008). Während einige Autoren, vor allem diejenigen, die dem kompetenztheoretischen 
Ansatz der Lehrerprofessionalität folgen (vgl. Kapitel 2.2; Baumert & Kunter, 2006), 
argumentieren, dass das Unterrichten die Kernaufgabe der Lehrerinnen und Lehrer dar-
stellt, definiert die Kultusministerkonferenz (KMK, 2004) Unterrichten, Erziehen, Be-
urteilen und Innovieren als die vier Aufgabenbereiche von Lehrenden. Für jeden dieser 
vier Bereiche formuliert die KMK sowohl für den theoretischen als auch für den prakti-
schen Ausbildungsabschnitt von Lehrkräften Anforderungen, die als Schlüsselkompe-
tenzen von Lehrenden definiert werden. Trotz einiger kritischen Stimmen bezüglich 
dieser vier Aufgabenbereiche aufgrund theoretischer Defizite und unklarer curricularer 
Umsetzungspraktiken (vgl. Beck & Zlatkin-Troitschanskaia, 2010; Beck, 2006) werden 
diese Standards des beruflichen Lehrerhandelns als das für Deutschland derzeit geltende 
verbindlichste Dokument bewertet (Helmke, 2009). Skalen zur Erfassung der Kompe-
tenzen der vier Bereiche finden sich bei Gröschner (2009). 
Für den Fokus dieser Arbeit ist insbesondere der Bereich des Innovierens von Bedeu-
tung, da die Innovationsbereitschaft der Lehrenden als wesentlicher Bestandteil wissen-
schaftlicher Reflexionsfähigkeit betrachtet werden kann, wie in Kapitel 3 noch näher 
erläutert wird. Im Folgenden werden die vier Aufgabenbereiche von Lehrenden, wie sie 
von der KMK (2004) beschrieben werden, im Überblick dargestellt. 
Unterrichten 
Für den Bereich des Unterrichtens spezifiziert die KMK die folgenden Teilkompeten-
zen: Zunächst sollen Lehrende in der Lage sein, Unterricht sach- und fachgerecht zu 
planen und durchzuführen. Dazu sollen Kenntnisse der Bildungstheorien, der allgemei-
nen sowie fachbezogenen Fachdidaktiken, der Unterrichtsmethoden und des Medienein-
satzes im Unterricht sowie Beurteilungsverfahren des eigenen Lehrens und der Unter-
richtsqualität vermittelt werden.  
Die zweite Kompetenz innerhalb des Bereiches Unterrichten bezieht sich auf das 
Motvieren der Schülerinnen und Schüler durch die anregende Gestaltung von Lernsitua-
tionen; zudem sollen Lehrende im Rahmen des Unterrichts ihre Schülerinnen und Schü-
lern hinsichtlich ihrer Fähigkeiten zu selbstbestimmtem Arbeiten fördern. 
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Erziehen  
Auch im Bereich des Erziehens werden drei Kompetenzen definiert, wobei sich die ers-
te Kompetenz auf die Kenntnis der sozialen und kulturellen Lebensbedingungen der 
Schülerinnen und Schüler bezieht. Auf Basis dieser Kenntnisse sollen die Lehrenden die 
Kinder durch pädagogische Maßnahmen entsprechend fördern und unterstützen. Darü-
ber hinaus sollen die Lehrenden in der Lage sein, den Schülerinnen und Schülern Nor-
men und Werte zu vermitteln, um ihnen so selbstbestimmtes Handeln und Urteilen auf 
der Basis demokratischer Grundwerte zu ermöglichen.  
Auch sollen Lehrende die Kinder in persönlichen Krisen oder Entscheidungen unter-
stützen können; die dritte Kompetenz hinsichtlich des Erziehens umfasst die Kenntnis 
von Lösungsansätzen bei Konflikten in Schule und Unterricht.  
Beraten und Beurteilen 
Innerhalb dieses Bereiches spezifiziert die KMK zwei Kompetenzbereiche, wobei sich 
der erste auf die Fähigkeit zur Diagnose von Lernvoraussetzungen und -prozessen der 
Schülerinnen und Schüler bezieht. Auf dieser Diagnose-Grundlage sollen Lehrende zu-
dem in der Lage sein, die Kinder und deren Eltern entsprechend zu beraten und darüber 
hinaus sollen Lehrpersonen die Leistungen der Schülerinnen und Schüler anhand trans-
parenter Beurteilungsmaßstäbe erfassen können.  
Innovieren 
Dieser Aufgabenbereich bezieht sich auf die Bereitschaft der Lehrenden, ihre Kompe-
tenzen ständig weiterzuentwickeln. Dazu zählt die KMK wiederum drei Kompetenzbe-
reiche:  
Innerhalb des ersten Bereiches wird von Lehrenden gefordert, dass sie ihren Beruf als 
ein öffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung wahrnehmen: 
Dazu sollen sie die institutionellen Gegebenheiten des Bildungssystems kennen sowie 
in der Lage sein, mit beruflichen Belastungen umzugehen.  
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Daneben sollen die Lehrpersonen ihren Beruf als lebenslange Lernaufgabe und Weiter-
entwicklung verstehen, wobei hier die Fähigkeit und Bereitschaft zur Reflektion der 
eigenen Erfahrungen und Handlungen von zentraler Bedeutung ist. Insbesondere der 
Aspekt der Reflektion, wie auch die oben beschriebene Bereitschaft zur Innovation im 
Sinne einer Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen, wird für das in dieser Arbeit 
entwickelte Kompetenzmodell der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit von Lehren-
den von Bedeutung sein, wie in Kapitel 3 und 4 deutlich werden wird. 
Die dritte Kompetenz innerhalb des Innovierens wird in der Beteiligung an Schul- und 
Unterrichtsentwicklungsprozessen gesehen, in die sich die Lehrkräfte aktiv einbringen 
sollen. Auch dieser Aspekt ist in Verbindung mit der in dieser Arbeit fokussierten wis-
senschaftlichen Reflexionsfähigkeit zu sehen, da der sich ständig reflektierende und 
weiterentwickelnde Lehrende auch zu einer Schulkultur beiträgt, die sich zum Ziel setzt, 
fortschrittliche Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse zu durchlaufen (vgl. Kapi-
tel 3). 
Zusammenfassung 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass alle vier Aufgabenbereiche sowohl theore-
tisches Wissen als auch handlungspraktisches Können erfordern. Die vier Kompetenz-
bereiche von Lehrenden, die seitens der KMK (2004) definiert wurden, leiten sich aus 
den Aufgabengebieten der Lehrpersonen ab, in denen sie in Unterricht und Schule be-
ruflich handeln. Insgesamt ergibt sich so eine Definition von Kompetenzen, die an in-
haltlichen Anforderungen orientiert ist. Demgegenüber kann man Kompetenzmodelle 
unter Bezugnahme auf Definitionen der Arbeits- und Berufswissenschaften (vgl. z.B.  
Bergmann et al., 2000) als Zusammenspiel von äußeren Aufgaben und innerer Fähig-
keitsstruktur (Terhart, 2006) verstehen: Innerhalb der von der KMK definierten Kompe-
tenzbereiche ist demnach ein Fokus auf die Aufgabenstruktur zu erkennen, während 
andere Kompetenzmodelle, wie das Modell professioneller Handlungskompetenz von 
Krauss et al. (2004), die subjektiven Wissensbestände der Lehrenden fokussiert. Insge-
samt sind beide Herangehensweisen für die Lehrerforschung möglich und sinnvoll und 
können sich gegenseitig ergänzen (Terhart, 2006).  
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Dieser Abschnitt diente der Beschreibung des Lehrberufes aus der Perspektive der Auf-
gabenstruktur, im folgenden Abschnitt soll auf den Professionalitätsbegriff von Lehren-
den eingegangen werden, um die Lehrkraft nun aus der Perspektive ihres subjektiven 
Wissens und Könnens zu betrachten. 
2.2 Professionstheoretische Ansätze 
Zunächst wird in diesem Unterkapitel dargestellt, wie der Begriff der Profession im 
Allgemeinen definiert werden kann und wie sich diese Definitionen von Profession spe-
ziell auf den Lehrberuf übertragen lassen. Derzeit existieren verschiedene theoretische 
Zugänge zum Lehrerprofessionalitätsbegriff, die zudem in diesem Abschnitt im Über-
blick skizziert werden sollen.  
Begriffsbestimmung 
Traditionell gelten aus der angloamerikanischen berufssoziologischen Perspektive seit 
den 1950er Jahren Berufe, die sich durch eine herausgehobene gesellschaftliche Stel-
lung auszeichnen, als Professionen; dazu zählen z.B. Freie Berufe wie Ärzte, Rechtsan-
wälte oder Architekten (Reinisch, 2009; Lundgreen, 2011; Terhart, 2011). Professionen 
zeichnen sich nach diesem Verständnis durch das Verfügen über eine spezifische fach-
wissenschaftliche Kompetenz, durch Berufsverbände und professionelle Identitätsbil-
dung, durch Dienstleistungen, die für das Gemeinwohl erbracht werden, und durch ein 
daraus resultierendes positives Image sowie durch bestimmte rechtliche Vorteile aus 
(Heidenreich, 1999; Lundgreen, 1999). Gegenüber klassischen Professionen, die all 
diese Merkmale aufweisen, werden Semi-Professionen abgegrenzt, die sich nur durch 
einen Teil der Merkmale auszeichnen; dazu zählen nach dem traditionellen Verständnis 
u.a. auch Lehrende (Terhart, 2011). Der Lehrerberuf wurde also vor dem Hintergrund 
des klassischen Professionalitätsmodells nicht immer als Profession betrachtet; vor al-
lem, da sich keine klare wissenschaftliche Leitdisziplin finden lassen konnte: Lundgreen 
(2011) analysiert in diesem Zusammenhang, inwiefern die Pädagogik als Wissensbasis 
für die Profession des Lehrenden gilt und kommt dabei zu dem Ergebnis, dass bei 
Gymnasiallehrenden die universitären Disziplinen der Unterrichtsfächer eine größere 
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Rolle spielen als die Pädagogik. Demgegenüber wird bei Grundschullehrenden z.T. 
überhaupt in Frage gestellt, ob diese Berufsgruppe über spezifisches und exklusives 
Wissen und Kompetenzen verfügt, da unterstellt wird, dass es sich eher um diffuse und 
nicht professionelle Fähigkeiten handelt, die von einem Grundschullehrenden benötigt 
werden (vgl. ebd.). Insofern kann man mit Terhart (2011) festhalten, dass der Lehrberuf 
lange nicht in klassische Professionsmodelle eingeordnet wurde. 
Jedoch macht sich durch den steten Wandel des Berufsbildes des Lehrers vermehrt Kri-
tik an diesem Verständnis bemerkbar, was u.a. dazu führte, dass sich ein eher pragmati-
sches Bild von Professionen abzeichnete, das vor allem die Wissensbasierung, das Stu-
dium, berufsbezogenes Training und Erfahrungsbildung als Professionsmerkmale her-
vorhebt (Terhart, 2011; bezugnehmend auf Evetts, 2003). Den Lehrberuf als Profession 
zu betrachten, erscheint auch dann sinnvoll, wenn man davon ausgeht, dass Lehrende in 
komplexen beruflichen Kontexten professionell handeln müssen: Das erfolgreiche pro-
fessionelle Handeln stellen bspw. Mulder, Messmann und Gruber (2009) als professio-
nelles Merkmal in den Vordergrund. Auf die Frage danach, was einen Lehrenden zu 
einem Professionellen macht, verweisen die Autoren auf kognitive Merkmale wie Ein-
stellungen und Tätigkeitswahrnehmungen (Beijard et al., 2000), motivationale und me-
takognitive Elemente wie Interesse und Selbstregulation (Van de Weil et al., 2004) so-
wie auch epistemologische Überzeugungen (Harteis et al., 2006) und Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen (Schmitz & Schwarzer, 2002). Professionelle Entwicklung be-
schreiben Mulder, Messmann und Gruber (2009) als kontinuierlichen Lernprozess und 
betonen die während des gesamten Berufslebens notwendige Bereitschaft zur Anpas-
sung an sich verändernde Arbeitskontexte und – damit einhergehend – zur Innovation. 
Auch Nittel et al. (2011) heben die Bedeutung des lebenslangen Lernens für die Lehrer-
professionalität und das Berufswissen der Lehrenden hervor (vgl. Kapitel 2.2 und 3.1). 
Insgesamt ziehen Helsper und Tippelt (2011), bezugnehmend auf die Ausführungen 
Terharts (2011) und Lundgreens (2011) (s.o.) hinsichtlich der aktuellen Entwicklung 
der Lehrerprofessionalitätsdebatte, das Fazit, dass eher für eine Abwendung des Profes-
sionsbegriff, zumindest im klassischen Verständnis, plädiert werden kann und der Lehr-
beruf sich durch eine eigene und spezifische Professionalität auszeichnet. Insofern be-
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steht insgesamt die Tendenz, hinsichtlich des Lehrberufs anstelle von Profession vor-
zugsweise von Professionalität zu sprechen (Helsper & Tippelt, 2011): Stärker als bis-
her wird durch diese begriffliche Neuausrichtung das Prozesshafte an der beruflichen 
Entwicklung des Lehrenden betont; diese Fokussierung kann wiederum auch auf das 
von Mulder, Messmann und Gruber (2009) (s.o.) geforderte innovative Verhalten von 
Lehrenden bezogen werden (vgl. zur Bedeutung von Innovationsbereitschaft von Leh-
renden auch Kapitel 3.1.2).  
Nach diesem grundsätzlichen Überblick über die Entwicklung der Begrifflichkeit der 
Profession in Verbindung mit dem Lehrberuf, folgen im weiteren Verlauf Darstellungen 
zur ausgewählten aktuellen professionstheoretischen Zugangsweisen im Einzelnen. Es 
erfolgt lediglich eine Auswahl derjenigen Ansätze, die für den weiteren Verlauf dieser 
Arbeit von Bedeutung sind und demnach insbesondere Reflexions- und Lernprozesse 
als Kennzeichen von Lehrerprofessionalität betrachten. 
Auswahl professionstheoretischer Perspektiven 
Aktuell sind mehrere Bestimmungsansätze der Lehrerprofessionalität in der derzeitigen 
Lehrerforschung zu identifizieren, welche jeweils unterschiedliche Fokussierungen aber 
auch Überschneidungen aufweisen. Dazu zählen z.B. der strukturtheoretische Ansatz, 
der kompetenztheoretische Ansatz (vgl. im Überblick Baumert & Kunter, 2006; Terhart, 
2011) und der berufsbiographische Ansatz (vgl. im Überblick Terhart, 2011). Insbeson-
dere vor dem Hintergrund der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit, die in dieser Ar-
beit fokussiert wird, sollen zudem auch der holistic bzw. reflective approach sowie des-
sen Zusammenführung mit einem stärker kompetenzorientierten Ansatz (Antoniou & 
Kyriakides, 2011) betrachtet werden. Auch wird der Ansatz des New Professionalism 
(vgl. Terhart, 2011, S. 210) kurz skizziert, da dieser vor allem auch die Lehrerrolle vor 
dem Hintergrund gegenwärtiger Entwicklungstendenzen zu wachsender Autonomie im 
Bildungssystem einbezieht.  
 
 
 25 
Strukturtheoretischer Ansatz 
Der strukturtheoretische Ansatz, basierend auf den Arbeiten von Oevermann (1996, 
2002, 2008), Schütze (2000), Helsper (2002a, 2004, 2007) sowie auch Combe und Kol-
be (2004), geht davon aus, dass die Lehrperson sich in antinomischen, also unauflösbar 
widersprüchlichen Situationen befindet, wenn sie professionell agiert: So muss die 
Lehrperson z.B. alle Schülerinnen und Schüler gleich behandeln und dabei jedoch auch 
den individuellen Bedürfnissen jedes einzelnen Lernenden Rechnung tragen; auch ist 
der Lehrende immer wieder mit unterschiedlichen Schülerinnen und Schülern in jeweils 
spezifischen Situationen konfrontiert, die wiederum unterschiedliche Handlungen erfor-
dern; gleichzeitig müssen zudem allgemein geltende Regeln der Schule eingehalten 
werden (Helsper, 2004). Aufgrund dieser Unwägbarkeiten und Unsicherheiten, die den 
pädagogischen Situationen, in denen sich Lehrende befinden, inhärent sind, wird im 
Rahmen des strukturtheoretischen Ansatzes pädagogisches Handeln als situativ und 
prekär betrachtet. In Kapitel 3.1.3 wird noch vertieft auf diesen Aspekt der Unsicherheit 
und der Unvorhersagbarkeit pädagogischer Situationen eingegangen, da u.a. diese Spe-
zifik selbstständige Reflexionsprozesse des Lehrenden notwendig machen. 
Oevermann (1996) vergleicht die Lehrer-Schüler-Interaktionen im Unterricht mit denen 
von Therapeut und Patient und vertritt damit die Annahme, dass der Schüler als Person 
in ihrer Gesamtheit im Unterricht einbezogen werden muss: Dieser Aspekt wird im 
Rahmen des kompetenztheoretischen Ansatzes (vgl. nächster Abschnitt) anders betrach-
tet, da hier der Unterricht nicht als therapeutische Situation, sondern als sachliche und 
spezifische Bildungssituation definiert wird, die es nicht nötig macht, den Schüler in 
seiner Gesamtheit mit in die Handlungsentscheidungen einzubeziehen (Baumert & 
Kunter, 2006). Im Folgenden wird der kompetenztheoretische Ansatz näher ausgeführt. 
Kompetenztheoretischer Ansatz 
Im noch folgenden Kapitel 2.3 werden die unterschiedlichen Kompetenzfacetten, die 
innerhalb kompetenztheoretischer Zugänge als determinierend für den professionellen 
Lehrenden definiert werden, im Einzelnen näher erläutert. Die direkt nachfolgenden 
Erläuterungen dienen daher lediglich als kurzer Überblick. 
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Im Gegensatz zum strukturtheoretischen Ansatz betrachtet der kompetenztheoretische 
Ansatz das Lehrerhandeln nicht als etwas scheinbar „Unmögliches“, sondern betont, 
dass der täglich stattfindende – und somit doch mögliche – Unterricht als das Kernge-
schäft des Lehrerhandelns zu betrachten ist (Bromme, 1997; Baumert & Kunter, 2006). 
Aufbauend auf den Arbeiten zu Wissensformen von Lehrenden von Shulman (1986, 
1987) und der Expertise-Forschung (Bromme, 1992) fokussiert der kompetenztheoreti-
sche Ansatz Wissen, Einstellungen, Überzeugungen und Handlungsroutinen von Leh-
renden, die für die Bewältigung der pädagogischen Anforderungsbereiche (vgl. auch 
Kapitel 2.1) notwendig sind und unter dem Begriff der professionellen Handlungskom-
petenz (Baumert & Kunter, 2006; Kunter & Pohlmann, 2009; Krauss et al., 2004, 2008) 
subsumiert werden. Erfolgreiches Lehrerhandeln wird aus der Perspektive dieses Ansat-
zes zum einen als das Erreichen bestimmter Kompetenzniveaus definiert und zum ande-
ren als das Ergebnis empirisch messbarer Lernzuwächse der Schüler verstanden (Bau-
mert & Kunter, 2006). In Übereinstimmung mit dem oben erläuterten strukturtheoreti-
schen Ansatz, betrachtet jedoch auch der kompetenztheoretische Ansatz pädagogische 
Situationen als grundsätzlich unsicher und prekär, was dazu führt, dass trotz der Festle-
gung bestimmter benötigter Kompetenzen, erfolgreiches Lehrerhandeln nicht vollstän-
dig standardisiert werden kann und immer eine Rest-Unsicherheit während unterrichtli-
cher Vorgänge bestehen bleibt (vgl. ebd.). Im Unterschied zum strukturtheoretischen 
Ansatz, „dramatisiert“ (Terhart, 2011, S. 206) dieser Ansatz diese Unsicherheit jedoch 
weitaus weniger, da davon ausgegangen wird, dass der Unterricht grundsätzlich in sei-
nen Vorgängen empirisch erforschbar ist und aus diesen Ergebnissen wiederum Hand-
lungsalternativen ableitbar sind, welche zu erfolgreichem Unterricht und damit auch 
erfolgreichem Lehrerhandeln führen können.  
Berufsbiographischer Ansatz 
Der berufsbiographische Ansatz (vgl. z.B. Reh & Schelle, 2006; Loughran & 
Kelchtermanns, 2006; Herzog, 2011) versteht Professionalität von Lehrenden als eine 
fortlaufende Entwicklung durch Kompetenzaufbau im Beruf über die gesamte Lebens-
spanne verteilt und bezieht auch private Lebensereignisse mit in die Betrachtung ein. 
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Insgesamt wird hier, ähnlich wie beim kompetenztheoretischen Ansatz, der Fokus auf 
die Analyse erfolgreicher Entwicklungsprozesse der Kompetenzen der Lehrkraft gelegt, 
jedoch handelt es sich um eine breiter angelegte Betrachtungsweise, da die gesamte 
berufliche Karriere langfristig und unter dem Einfluss zusätzlicher kritischer privater 
Lebensereignisse betrachtet wird. Methoden der Berufsbiographieforschung sind vor 
allem qualitativer Art, wie z.B. verschiedene Interview- oder Diskussionsformen (vgl. 
im Überblick Hericks & Stelmaszyk, 2010). Neuere Studien zu Lehrkräften, die dem 
Feld der Berufsbiographieforschung zuzuordnen sind, finden sich z.B. bei Volkmann 
(2008) zu professionellem Wissen und Hericks (2006a, b), der sich bei seiner Analyse 
von Professionalisierungsprozessen auf die Bildungsgangforschung stützt: hierbei wer-
den individuelle und auch gesellschaftliche Habitusformen bei der Bewältigung von 
Handlungsanforderungen untersucht (Hericks & Stelmaszyk, 2010). Hericks (2006a, b) 
kommt zu dem Ergebnis, dass die Professionalisierung in der Berufseingangsphase mit 
individueller Unterrichtsentwicklung sowie der Mitarbeit bei schulischen Gestaltungs-
prozessen zusammenhängt. Aus anderen Längsschnitt- bzw. Large-Scale-Studien, in 
denen Studierende oder Lehrende betrachtet wurden, geht hervor, dass die Anwendung 
von Lernstrategien und das Kompetenz- und Erfolgserleben in Zusammenhang mit in-
dividuellen Persönlichkeits- und Interessensmerkmalen steht (Mayr, 2006 bzw. Schaar-
schmidt, 2005). Insofern sind das (Weiter-)Lernen und die (Weiter-)Entwicklung pro-
fessioneller (angehender) Lehrender immer auch im Zusammenhang mit Persönlich-
keitsmerkmalen, Interessen und Erfolgserleben zu betrachten. In dieser Arbeit wird bei 
der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit auch davon ausgegangen, dass sich durch 
bestimmte epistemologische Überzeugungen und Überzeugungen hinsichtlich der eige-
nen wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit (als Kompetenz- und Erfolgserleben) Pro-
fessionalität weiterentwickelt (vgl. Kapitel 3.2.2, 3.3.1 und 4.3). 
Hericks und Stelmaszyk (2010) arbeiten fünf Punkte der berufsbiographischen Perspek-
tive heraus, die für die Professionalisierung förderlich sein können: (1) Sowohl retro-
spektive als auch prospektive Orientierungen sind notwendig, um bisherige Lernerfah-
rungen sowie zukünftige Entwicklungen zusammenzuführen, (2) eine (selbst-) reflexive 
Komponente, verstanden als reflexive Haltung gegenüber der eigenen Berufstätigkeit, 
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ist notwendig, (3) Lehrende müssen als Lerner betrachtet werden, (4) die Auseinander-
setzung mit Heterogenität im Kollegium kann sensibilisieren für Heterogenität in ande-
ren Kontexten, (5) kollegiale Fallerschließung und Fallbearbeitung dienen dem selbstre-
flexiven Zugang zum Schulsystem und machen das Reflektieren über schulisches Han-
deln möglich. Insbesondere der hier geschilderte Zusammenhang zwischen Reflexions- 
und Weiterentwicklungsprozessen und die Bedeutung von Fallverstehen für professio-
nelle Reflexionsprozesse werden auch Gegenstand in Kapitel 3 sein.  
Hervorzuheben am berufsbiographischen Ansatz  - auch im Hinblick auf diese Arbeit - 
ist demnach, dass Professionalität als ein lebenslanger Lern- und Entwicklungsprozess 
definiert wird, bei dem sich die für den Beruf benötigten Kompetenzen fortwährend 
weiterentwickeln. Untersucht wird im Rahmen des berufsbiographischen Ansatzes, 
durch welche äußeren Gegebenheiten oder inneren Antriebe, die Kompetenzentwick-
lung der Lehrenden angestoßen oder auch ggf. verhindert wird (vgl. Terhart, 2011). Im 
Anschluss an diese Perspektive ist es mitunter ein Ziel dieser Arbeit, mit der Modellie-
rung des Konstruktes der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit ein theoretisches Mo-
dell und einen ersten empirischen Zugang zu den inneren Antrieben zur eigenen profes-
sionellen Weiterentwicklung zu liefern. Auch wird u.a. untersucht, ob die wissenschaft-
liche Reflexion in bestimmten Handlungsbereichen von Lehrenden vergleichsweise 
stärker als in anderen Handlungsbereichen stattfindet, sodass evtl. Rückschlüsse auf die 
äußeren Kontextbedingungen wissenschaftlicher Reflexionsprozesse und damit profes-
sioneller Weiterentwicklung gezogen werden können. 
Holistic/Reflective Approach  
Der Fokus dieses Ansatzes liegt auf der Reflexion über das Handeln, die Erfahrungen 
und die Überzeugungen der Lehrpersonen, wobei davon ausgegangen wird, dass durch 
diese reflektierenden Prozesse, die ein Hinterfragen der unterrichtlichen Handlungen 
einschließen, die professionelle Weiterentwicklung der Lehrenden angestoßen wird (El-
liot, 2002; Golby & Viant, 2007). Obschon die Bedeutung reflektierender Lehrender 
insgesamt weitestgehend anerkannt wird, gibt es bisher nur wenige Studien, die den 
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Zusammenhang zwischen Reflexionsprozessen und Lehrqualität untersuchen (Antoniou 
& Kyriakides, 2011) (siehe hierzu ausführlichere Darstellungen in Kapitel 3.2.2).  
Antoniou und Kyriakides (2011) betonen, dass die Kritik am holistic/reflective app-
roach vor allem darin besteht, dass nicht klar theoretisch ausdifferenziert wird, welche 
Lehrer-Kompetenzen durch reflektierende Prozesse ausgebildet werden und dass die 
Reflexion allein auf Basis einer kritischen Betrachtung der Erfahrungen der Lehrperson 
stattfindet, während Ergebnisse aus Untersuchungen der Forschung zur educational 
effectiveness (Brophy & Good, 1986; Muijs & Reynolds, 2001) nicht berücksichtigt 
werden. Als Reaktion auf den oben genannten Kritikpunkt entwickelten Antoniou, 
Kyriakides und Creemers (2011) den Ansatz des Dynamic Integrated Approach: Dieser 
Ansatz betrachtet den Lehrenden und seine unterrichtlichen Handlungen unter Bezug-
nahme auf die Ergebnisse der educational effectiveness Forschung (Brophy & Good, 
1986; Muijs & Reynolds, 2001) sowie auf die Schülerleistungen. Dabei wird von acht 
Faktoren (orientation, structuring, questioning, teaching-modeling, applications, mana-
gement of time, teacher role in making classroom a learning environment, classroom 
assessment (Antonious & Kyriakides, 2011)) auf fünf Stufen ausgegangen, die von eher 
lehrerzentrierten bis hin zu eher schülerzentrierten Anforderungen hierarchisch ange-
ordnet sind (Kyriakides, Creemers & Antoniou, 2009). Anders als bei kompetenzorien-
tierten Ansätzen wird hier also die Lehrerprofessionalität nicht anhand einzelner Kom-
petenzen isoliert betrachtet, auch wird im Gegensatz zum holistic approach nicht die 
Ganzheit der Lehrkompetenzen einbezogen, vielmehr wird die professionelle Entwick-
lung von Lehrenden abgeleitet aus der Gruppierung benötigter Lehrer-Fähigkeiten für 
eine erfolgreiche Schülerleistung (Antoniou & Kyriakides, 2011). 
„New Professionalism“ 
Unter Berücksichtigung gegenwärtiger Entwicklungen im deutschen Bildungssystem, 
aber auch in Teilen des anglo-amerikanischen Sprachraums, wie wachsender Autono-
mie, Bildungsstandards und zentralen Kontrollinstanzen, ändert sich auch die Rolle und 
die Definition des professionellen Lehrenden innerhalb des Bildungssystems (Terhart, 
2011). Beispielsweise versteht Sachs (2003) den Lehrberuf als „Activist Profession“, 
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bei der der Lehrende als „verantwortlicher Wissensarbeiter“ (vgl. Terhart, 2011, S. 212) 
im Rahmen der „Neuen Steuerung“ (s. ebd.) verantwortlich und kompetent „neue In-
strumente und die breitere Informationsbasis gerade nicht abwehrt, sondern aktiv nutzt“ 
(s. ebd.). Es wird demnach von einem professionellen Lehrenden, gerade auch unter 
Berücksichtigung derzeitiger Standardbasierung und Output-Orientierung sowie den 
beschleunigten Wissenszuwächsen und Veränderungsprozessen der „Wissensgesell-
schaft“ (vgl. Kapitel 3.1.1; Moore, 2007), gefordert, dass er bereit ist, wissenschaftliche 
Erkenntnisse und daraus evtl. resultierende neue Möglichkeiten zu nutzen. Mit dieser 
grundlegenden Idee lässt sich eine Vielzahl der theoretischen Aspekte der wissenschaft-
lichen Reflexionsfähigkeit verknüpfen; wie z.B. das Konzept der evidence-based prac-
tice (vgl. Kapitel 3.3.1) oder konstruktivistisch orientierte epistemologische Überzeu-
gungen (vgl. Kapitel 2.3.2 und 4.3), die als wichtig erachtet werden für einen Lehren-
den, der Offenheit für Neues zeigt und weniger unhinterfragt Routinen, sondern ver-
mehrt neue wissenschaftliche Erkenntnisse als handlungsleitend für seine Aufgabenbe-
wältigung betrachtet. 
Zusammenfassung 
Die im Vorangegangenen vorgestellten Ansätze der Lehrerprofessionalität kontrastieren 
sich in einigen Punkten (z.B. sachliche vs. therapeutische Unterrichts-Situation), jedoch 
zeigen sich auch Überschneidungen und Berührungspunkte (z.B. die Definition pädago-
gischer Situationen als gekennzeichnet durch Unvorhersagbarkeit, Unsicherheit) 
(Terhart, 2011). Auch die in Kapitel 3 vorgestellten theoretischen Ausführungen zur 
Bedeutung der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit bauen auf unterschiedlichen 
Teilaspekten der verschiedenen Professionalitäts-Ansätze auf (vor allem der Wissen-
schaftsbezug, den Lehrende beim Dynamic Integrated Approach und beim Ansatz des 
New Professionalism gewährleisten sollten), sodass sich jeweils unterschiedliche 
Schwerpunkte aller oben dargestellten Perspektiven in Kapitel 3 wiederfinden werden, 
in dem die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit näher beschrieben wird.  
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Nachfolgend sollen die professionellen Handlungskompetenzen, die ein Lehrender be-
nötigt, beschrieben werden, um den kompetenztheoretischen Professionalitätsansatz 
näher auszuführen. 
2.3 Elemente professioneller Handlungskompetenz 
Lehrerkompetenzen werden definiert als diejenigen beruflichen Fähigkeiten, die für die 
erfolgreiche Bewältigung der im Abschnitt 2.1.2 beschriebenen Aufgabenbereiche not-
wendig sind (Terhart, 2010). Aktuelle Modelle professioneller Lehrerhandlungskompe-
tenz beinhalten verschiedene Wissensbereiche, bestimmte Einstellungen und Überzeu-
gungen sowie selbstregulative Fähigkeiten, die für die erfolgreiche Aufgabenerfüllung 
von Lehrenden benötigt werden (Krauss et al., 2004, 2008; Baumert & Kunter, 2006, 
Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008, 2010; Blömeke et al., 2011; Lehmann-Grube & 
Nickolaus, 2009). Trotz der insgesamt defizitären empirischen Befundlage hinsichtlich 
des Verhältnisses, in dem die einzelnen Dimensionen des Konstruktes zueinander ste-
hen (Beck & Zlatkin-Troitschanskaia, 2010), existieren derzeit einige, z.T. 
längsschnittliche Studien, die sich mit der Erforschung dieser Aspekte befassen: So un-
tersucht die Studie PaLea (Panel zum Lehramtsstudium), die Entwicklungsverläufe von 
Lehramtsstudierenden hinsichtlich ihres professionellen Wissens, ihrer Werthaltungen 
und Überzeugungen, der motivationalen Orientierungen, überfachlichen Kompetenzen, 
der Nutzung von Lerngelegenheiten im Studium und die Wahrnehmung der Qualität 
derselbigen sowie individuelle Hintergrundmerkmale und Lernvoraussetzungen (Bauer 
et al., 2010). Bezüglich überfachlicher Kompetenzen lässt sich auch das Tuning-Projekt 
(Gonzales & Wagenaar, 2003) nennen, bei dem instrumentelle, interpersonelle und sys-
temische Kompetenzen von Akademikern verschiedener Fächer identifiziert wurden: Zu 
überfachlichen Kompetenzen in der akademischen Ausbildung zählt die Fähigkeit, theo-
retisches Wissen in die Praxis zu übertragen sowie darüber hinaus weitere Lernfähigkei-
ten und Fähigkeiten zu forschen und Neues zu entwickeln (ebd.), wobei diese Aspekte 
auch für die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit (zukünftiger) Lehrender von grund-
legender Bedeutung sind. 
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Während sich im deutschsprachigen Raum erst seit PISA 2000 allmählich konkrete 
Vorgaben für professionelle Lehrende in Form von verbindlichen Standards entwickeln 
(vgl. z.B. Oser, 2001), hat dies im anglo-amerikanischen Sprachraum bereits eine länge-
re Tradition (Helmke, 2009). Die National Board for Professional Teaching Standards 
(NBTS) (2002) entsprechen der im obigen Abschnitt angesprochenen Verbindung aus 
Wissensformen, die aus den inhaltlichen Anforderungsbereichen des Lehrberufes abge-
leitet wurden, und allgemeinen Professionsmodellen (Baumert & Kunter, 2006). Die 
fünf Kernaussagen der NBTS beziehen sich auf die Anforderungen an die Lehrkraft (1) 
sich den Kindern und ihrem Lernen gegenüber verantwortlich zu fühlen, (2) das Fach 
sowie Möglichkeiten der Vermittlung der Fachinhalte an die Schülerinnen und Schüler 
zu kennen, (3) den Lernprozess der Kinder zu überwachen, (4) systematisch die eigene 
Praxis zu überdenken und aus Erfahrungen zu lernen und (5) sich als Mitglieder lernen-
der Gemeinschaften zu verstehen (NBTS, 2002). Diese Standards bilden die theoreti-
schen Grundlagen für weitere Rahmenmodelle professioneller Lehrerkompetenz (z.B. 
Darling-Hammond & Bransford, 2005) und sind kompatibel mit der Kompetenzdefini-
tion Weinerts (2001): Aus psychologischer Perspektive versteht er Handlungskompe-
tenz als kontextspezifische kognitive Dispositionen, die Kenntnisse, Routinen, Fertig-
keiten sowie auch motivationale und volitionale Faktoren umfassen (Weinert, 2001). 
Verbindet man dieses Kompetenzverständnis mit den oben genannten fünf Kernaussa-
gen des NBTS, lässt sich ein Modell professioneller Handlungskompetenz ausdifferen-
zieren in die Bereiche (1) Wissen (deklarativ und prozedural), (2) Werte, Überzeugun-
gen, subjektive Theorien, normative Präferenzen und Ziele, (3) motivationale Orientie-
rungen und (4) selbstregulative Fähigkeiten (Baumert & Kunter, 2006). Diese vier Be-
reiche professioneller Handlungskompetenz werden in den folgenden Abschnitten im 
Einzelnen erläutert, wobei der Fokus auf die Wissensformen, epistemologische Über-
zeugungen und das Selbstkonzept gelegt wird, da diese für die in Kapitel 3 beschriebe-
nen wissenschaftlichen Reflexionsprozesse und die in Kapitel 4 empirische 
Operationalisierung derselbigen von Bedeutung sind.  
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2.3.1 Professions-Wissen 
Wissen und Können werden als konstitutive Bestandteile professionellen Lehrerhan-
delns betrachtet (Baumert & Kunter, 2006), jedoch besteht weitgehende Uneinigkeit 
über deren Genese und Struktur (ebd.). Als Grund für diesen Dissens ist anzuführen, 
dass es hinsichtlich des Wissens von Lehrenden viele unterschiedliche theoretische Per-
spektiven, gleichzeitig jedoch wenig empirische Evidenzen gibt (ebd., Neuweg, 2011). 
Lehrerwissen wird meist in unterschiedliche übergeordnete Dimensionen eingeteilt, 
wobei es sich laut Neuweg (2011, vgl. dazu in ähnlicher Form Kunter & Pohlmann, 
2009) folgend (1) um objektivierbares Ausbildungs- bzw. Professionswissen handelt, 
bei dem durch Erfahrung gelernt wird, (2) um kognitive bzw. mentale Strukturen, die 
sowohl explizites als auch implizites Wissen beinhalten und (3) um dispositionale Ver-
haltenserklärungen, bei der Wissen im Sinne von Können aus dem Handeln rekonstru-
iert wird. Diese drei Konzepte werden in Zusammenhang gesetzt, indem davon ausge-
gangen wird, dass durch die Aneignung expliziten Professionswissens in der universitä-
ren Ausbildung, die kognitiven Strukturen so beeinflusst werden, dass sie in der Folge 
zu kompetentem Handeln führen, indem sich schließlich das Können des Lehrenden 
manifestiert (Neuweg, 2011). Neben diesen kognitiven Aspekten sind aber auch Über-
zeugungen, motivationale Orientierungen und Selbstregulationsfähigkeiten (vgl. Kapitel 
2.3.2 und 2.3.3) einflussnehmend auf kompetentes Handeln (ebd.). Neuweg (2011) hebt 
hervor, dass dabei jedoch die Beziehung zwischen dem ersten und zweiten Wissensbe-
griff nicht ganz eindeutig ist, da z.B. das Ausbildungswissen im individuellen Lernpro-
zess vielfach transformiert wird. Zudem wird der Unterschied zwischen dem Ausbil-
dungswissen und dem dritten Wissensbegriff, der sich auf das Können im Handeln be-
zieht, als Theorie-Praxis-Problem bezeichnet (vgl. Kapitel 3.1.4), während der Unter-
schied zwischen den kognitiven Wissensstrukturen und dem Können im Handeln wie-
derum als problematisches Verhältnis zwischen Wissen und Können diskutiert wird 
(ebd.). 
Wie lässt sich jedoch das Wissen des Lehrenden inhaltlich beschreiben? Konstituierend 
für aktuelle Modelle des Lehrerwissens ist Shulmans (1986, 1987) Topologie professio-
nellen Lehrerwissens: Shulman richtet sich anhand der Ausführungen zum missing 
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paradigm (1986) gegen eine Verengung der Lehrerkompetenzen auf lediglich pädagogi-
sche Bereiche und argumentiert für die stärkere Berücksichtigung der fachwissenschaft-
lichen Komponente innerhalb des Lehrerwissens. Insgesamt sieht Shulman (1998) ein 
theoretisches oder wissenschaftliches Verstehen auf der einen sowie praktische Fähig-
keiten auf der anderen Seite als Bestandteile der Lehrerprofession und schließt sich so-
mit an die oben erwähnte Einteilung in Wissen und Können an. 
Shulman (1986) folgend wird das Wissen des Lehrers in die Bereiche subject matter 
content knowledge (Fachwissen), pedagogical content knowledge (fachdidaktisches 
Wissen) und general pedagogical knowledge (allgemeines pädagogisches Wissen) dif-
ferenziert. An dieser Einteilung orientieren sich sowohl bei der theoretischen Fundie-
rung als auch bei der empirischen Operationalisierung aktuelle Studien, in denen Leh-
rerkompetenzen untersucht werden, so z. B. bei der Forschergruppe um Blömeke, in 
den Studien MT21 (2008) oder TEDS-M (2010), Krauss et al. (2004, 2008) in der Studie 
COACTIV oder Bauer et al. (2010) in der Studie PaLea. Nachfolgend sollen diese drei 
Wissensbereiche professioneller Lehrender hinsichtlich theoretischer Grundlagen und 
empirischer Forschungsergebnisse näher dargestellt werden. Dabei wird sowohl auf 
Wissenserfassungen von Lehramtsstudierenden als auch von Lehrenden eingegangen, 
da beide Gruppen in dieser Arbeit fokussiert werden sollen. 
Fachliches und fachdidaktisches Wissen 
Bisher besteht hinsichtlich der Inhaltsbereiche und der empirischen Erfassung des 
Fachwissens und des fachdidaktischen Wissen kein einheitlicher Konsens, was nicht 
zuletzt auch daran liegt, dass Fachwissen und fachdidaktisches Wissen in einem engen, 
evtl. sogar untrennbaren Verhältnis stehen, da z.B. dem Fachwissen eine implizite fach-
didaktische Dimension zugeschrieben wird (Neuweg, 2011). Jedoch gibt es auch Hin-
weise darauf, dass das fachdidaktische Wissen als eine eigenständige Kategorie betrach-
tet werden kann, die unabhängig vom Fachwissen existiert (Thompson & Thompson, 
1994; Sherin, Sherin & Madanes, 2000; Schoenfeld, Minstrell & van Zee, 2000). Das 
fachdidaktische Wissen beschreibt Shulman (1986, 1987), im Sinne von pedagogical 
content knowledge, als die Verbindung zwischen fachlichen Inhalten und dessen päda-
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gogischer Umsetzung, sodass das fachdidaktische Wissen als das Wissen über die di-
daktische Aufbereitung fachlicher Inhalte betrachtet werden kann (ebd.). Neuweg 
(2011) hebt jedoch unter Bezugnahme auf Krauss et al. (2008) hervor, dass Mängel im 
Fachwissen auch durch andere Wissensbereiche, wie z.B. ein hohes fachdidaktisches 
Wissen, kompensiert werden können. Dieser Abschnitt soll einen Überblick über der-
zeitige inhaltliche Differenzierungen, Operationalisierungen und Verhältnisbestimmun-
gen beider Wissensdomänen geben. 
Insgesamt ist bisher nicht hinreichend geklärt, was genau unter dem Fachwissen der 
Lehrenden, welches sie vor allem in der universitären Ausbildung erworben haben 
(Neuweg, 2011), verstanden werden kann  (Baumert & Kunter, 2006). Das Fachwissen 
der Lehrperson zählt dennoch aus theoretischer Perspektive zum Kern der professionel-
len Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) und führt in hohem Ausmaß zu 
anregendem, flexiblem und adaptivem Handeln (Neuweg, 2011 unter Bezugnahme auf 
Grossmann, Wilson & Shulman, 1989 und auf Hashweh, 1987), welches sich wiederum 
positiv auf die Schülerleistungen auswirkt (Lipowsky, 2006). Obwohl dem Fachwissen 
hohe Bedeutung für das professionelle Lehrerhandeln zugeschrieben wird, ist es bisher 
nur selten Analysegegenstand empirischer Studien gewesen (Baumert & Kunter, 2006; 
Lipowsky, 2006), wobei sich die jüngere deutsche Forschungstradition verstärkt mit der 
Erfassung des professionellen Wissens von (angehenden) Lehrenden beschäftigt und 
mit den Studien COACTIV, MT21, TEDS-M und TEDS-LT sowohl zu dessen theoreti-
schen Konzeptualisierung als auch empirischen Erfassbarkeit erste Beiträge liefert 
(Krauss et al., 2008; Blömeke et al., 2010, 2011; Schmidt et al., 2007).  Eine Weiter-
entwicklung stellen diese Studien vor allem dadruch dar, dass die Wissensbereiche der 
angehenden Lehrkräfte direkt durch Wissenstests erfasst werden, während bisherige 
Studien, z.B. aus dem englisch-sprachigen Raum, häufig distale Indikatoren wie univer-
sitäre Abschlüsse oder staatliche Zertifizierungen, die Lehrende erworben haben, ge-
nutzt haben, um daran das Fachwissen zu bemessen (Goldhaber & Brewer, 1997, 2000; 
Wilson & Youngs, 2005). Der Nachteil dieser Erfassung über distale Indikatoren ist, 
dass keine Aussage über Art, Inhalt und Struktur des Fachwissens gemacht werden 
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können; genauso wenig lässt sich das Verhältnis zum fachdidaktischen Wissen des Leh-
renden klären (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 2008; Neuweg, 2011).  
Shulman (1986, 1987) fasst unter das subject matter content knowledge zum einen das 
Wissen über Fakten und über Konzepte des Faches als Objektwissen sowie ein darüber 
hinausgehendes Verständnis der Strukturen, nach denen die Konzepte und Prinzipien 
des Faches organisiert sind - verstanden als wissenschaftstheoretisches Metawissen - 
und letztlich auch Wissen über die Philosophie des Faches (vgl. im Überblick Neuweg, 
2011). Das wissenschaftstheoretische Wissen, das Neuweg (2011) beschreibt als Wissen 
über Paradigmen und Forschungsmethoden sowie die Fähigkeit zur Beurteilung neuen 
Wissens im jeweiligen Fach, bedeutet, dass diese Form des Fachwissens ein Tiefenver-
stehen umfasst, die Fortbildungsfähigkeit des Lehrenden begünstigt und den Lehrenden 
dazu befähigt, den Schülern Wissensaneignung als einen Prozess verständlich zu ma-
chen. Man kann aus diesen Ausführungen schließen, dass epistemologische Bezüge eine 
Rolle zu spielen scheinen, wenn es um Fachwissen geht: tiefgehendes Fachwissen, das 
Begründungszusammenhänge und Wege der Wissensentstehung im jeweiligen Fach 
umfasst, scheint es dem Lehrenden zu ermöglichen, selbst eine relativistische Auffas-
sung von Wissen zu haben und diese auch an die Schüler weiterzugeben. An diesen 
Aspekt wird im Verlauf der Arbeit noch angeknüpft (vgl. v.a. Kapitel 2.3.3 und 4.3). 
Shulman (1986, 1987) unterteilt das fachdidaktische Wissen in die Facetten des päda-
gogischen Inhaltswissens (z.B. Formen der Wissensrepräsentationen, typische Schwie-
rigkeiten bei der Aneignung des Stoffes) und curriculares Wissen (z.B. Lehrpläne, Un-
terrichtsmaterialien) (vgl. im Überblick Neuweg, 2011).  
Existierende Studien, die sich mit dem Aufbau, der Struktur und dem Ausmaß des fach-
lichen sowie fachdidaktischen Lehrerwissens aus theoretischer und empirischer Sicht 
auseinandergesetzt haben, sind MT 21 und TEDS-M bzw. TEDS-LT (Blömeke, Kaiser 
& Lehmann, 2008, 2010; Blömeke et al., 2011) COACTIV (Krauss et al., 2004, 2008) 
sowie im anglo-amerikanischen Sprachraum Loewenberg Ball und Bass (2003). Letzte-
re entwickelten Messinstrumente zur Erfassung des Fachwissens sowie des fachdidakti-
schen Wissens von Mathematiklehrkräften und unterscheiden dazu Specialised 
Knowledge of Content im Sinne eines professionellen mathematischen Spezialwissens, 
 37 
das über das mathematische Alltagsverständnis hinausgeht und Knowledge of Students 
and Content als Verbindung aus mathematischen Inhalten und Schülervorstellungen. 
Hill, Schilling und Ball (2004) konnten anhand einer empirischen Überprüfung dieser 
Instrumente sowohl Inhalts- als auch Fachdidaktikfaktoren extrahieren. Auf dieser 
Grundlage liefern Hill, Rowan und Ball (2005) empirische Evidenzen dafür, dass die 
Kombination aus fachlichem und fachdidaktischem Wissen der Lehrenden den Leis-
tungsfortschritt der Schülerinnen und Schüler vorhersagen kann.  
Die Autoren der Studie TEDS-M (Döhrmann, Kaiser & Blömeke, 2010) erfassen das 
mathematische Fachwissen von Lehrkräften über die vier Inhaltsbereiche Arithmetik, 
Geometrie, Algebra und Stochastik jeweils in Verbindung mit den kognitiven Anforde-
rungsbereichen Kennen, Anwenden und Begründen. Die Schwierigkeitsgrade der Auf-
gaben werden eingeteilt in ein elementares, mittleres und fortgeschrittenes Niveau 
(ebd.). Das fachdidaktische Wissen erfasst die TEDS-M-Studie in Anlehnung an 
Shulman (1987) und Fan und Cheong (2002) über die beiden Dimensionen (1) curricu-
lares und planungsbezogenes Wissen, das die Kenntnis der Mathematiklehrpläne und 
der Lernziele sowie der Unterrichtsplanung und -durchführung umfasst, sowie (2) inter-
aktionsbezogenes Wissen, das sich auf Analyse- und Diagnosefähigkeiten beim Inter-
pretieren und Bewerten von Schülerleistungen bezieht (Döhrmann, Kaiser & Blömeke, 
2010). 
Die Autoren der COACTIV-Studie unterteilen das Fachwissen in die Bereiche akade-
misches Forschungswissen, grundlegendes Verständnis der in der Schule unterrichteten 
Sachverhalte, Beherrschung des Schulstoffs zum Ende der Schulzeit und mathemati-
sches Alltagswissen von Erwachsenen (Baumert et al., 2006). Zum fachdidaktischen 
Wissen zählt in COACTIV (1) das Wissen über das didaktische und diagnostische Auf-
gabenpotenzial, über die kognitiven Anforderungen und impliziten Wissensvorausset-
zungen von Aufgaben, ihre didaktische Sequenzierung und curriculare Anordnung von 
Stoffen, (2) Wissen über Schülervorstellungen und Diagnostik von Schülerwissen und 
Verständnisprozessen und (3) Wissen über multiple Repräsentations- und Erklärungs-
möglichkeiten (Krauss et al., 2004, 2008). Die Instrumente zur Erfassung des Fachwis-
sens sowie des fachdidaktischen Wissens, die die COACTIV-Forschergruppe entwi-
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ckelten, zeigen gute konvergente und diskriminante Validitäten (Brunner et al., 2006). 
Anhand faktorenanalytischer Untersuchungen konnte die COACTIV-Forschergruppe 
herausstellen, dass es sich sowohl aus theoretischer als auch empirischer Perspektive 
beim Fachwissen und fachdidaktischen Wissen um zwei voneinander trennbare Wis-
sensbereiche handelt, die sich aber bei zunehmender Expertise stärker vernetzen (Brun-
ner et al., 2006): Dieses Ergebnis stützt die Expertise-Forschung (Bromme, 1992, Berli-
ner, 1992), bei der herausgestellt werden konnte, dass sich erfahrenere Lehrkräfte ge-
genüber Novizen im Lehrberuf dadurch auszeichnen, dass ihr Wissen stärker vernetzt 
ist.  
Für das Fach Mathematik lässt sich anhand der quantitativen Forschungslage insgesamt 
festhalten, dass sich positive Zusammenhänge zwischen dem fachlichen Wissen der 
Lehrkraft und dem Lernfortschritt der Schülerinnen und Schüler feststellen lassen (vgl. 
Bromme, 1997; Wayne & Youngs, 2003; Alexander & Fuller, 2005; Laczko-Kerr & 
Berliner, 2000), wobei berücksichtigt werden muss, dass diese Studien das Fachwissen 
eher handlungsfern messen (Lipowsky, 2006). Qualitative Studien machen deutlich, 
dass das unterrichtliche Handeln der Lehrperson in starkem Maße vom Fach und dessen 
inhaltlichen Komponenten, Repräsentationen und Erklärungen abhängt (Stodolsky, 
1988; Stodolsky & Grossman, 1995; Wilson & Wineberg, 1988; Leinhardt, 2001), so-
dass Baumert und Kunter (2006) unter Bezugnahme auf  Shulman und Sherin (2004) 
folgern, dass Lehrerkompetenzen domänenspezifisch zu betrachten sind.  
Der Zusammenhang zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen von Mathema-
tiklehrkräften ist in mehreren Studien untersucht worden, wobei sich gezeigt hat, dass 
ein Mangel an mathematischem Verständnis gleichzeitig die fachdidaktischen Möglich-
keiten des Lehrenden begrenzt (Ball & Bass, 2000; Leinhardt & Greeno, 1986; Lein-
hardt et al., 1991; Leinhardt, 2001). Die Autoren der Studie TEDS-M stellen hinsicht-
lich des Zusammenhangs von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen fest, dass sich 
diese Zusammenhangsstruktur im internationalen Vergleich stark unterscheidet und sich 
so für einige Länder hohe Korrelationen, für andere hingegen keinerlei systematische 
Zusammenhänge ergeben (Blömeke, Kaiser, Döhrmann & Lehmann, 2010).  
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Die Studien COACTIV, MT21 und TEDS-M konnten darüber hinaus zeigen, dass 
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen negativ mit transmissiven lerntheoretischen 
Überzeugungen korrelieren, dass fachdidaktisches Wissen positive Einflüsse auf kogni-
tiv herausfordernden Unterricht und adaptive Unterstützung der Schüler hat sowie den 
Leistungsfortschritt der Schüler vorhersagt (Krauss et al., 2008 zitiert in Neuweg, 
2011). Dass sich fachdidaktisches Wissen positiv auf die Unterrichtsqualität und den 
Lernfortschritt der Schülerinnen und Schüler auswirkt, zeigten auch Campbell et al. 
(2004) und Carpenter und Fennema (1992).  
Es lässt sich festhalten, dass sowohl das Fachwissen als auch das fachdidaktische Wis-
sen von Lehrenden elementare Bestandteile der professionellen Handlungskompetenz 
darstellen. Bisherige Studien lassen darauf schließen, dass beide Wissensfacetten in 
einem Zusammenhang zueinander sowie auch zur Unterrichtsqualität und zu Schüler-
leistungen stehen. Dennoch besteht Forschungsbedarf hinsichtlich der genauen Spezifi-
zierung dieser Wirkungszusammenhänge sowie der empirischen Erfassung des Fach-
wissens und des fachdidaktischen Wissens von Lehrkräften.  
Der folgende Abschnitt thematisiert das pädagogische Wissen als weitere Wissensfacet-
te von Lehrkräften neben dem fachlichen und fachdidaktischen Wissen.  
Pädagogisches Wissen 
Die dritte Wissensfacette, die neben dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen 
im Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrenden berücksichtigt wird, ist 
das pädagogische Wissen: Shulman (1986, 1987) versteht unter general pedagogical 
knowledge fachunabhängiges Wissen über Allgemeine Didaktik, Theorien über Schule, 
Entwicklungspsychologie etc. (vgl. im Überblick Neuweg, 2011). Insgesamt ist die For-
schungslage zum pädagogischen Wissen unbefriedigend (Neuweg, 2011). Dies kann 
auch daran liegen, dass Unsicherheit hinsichtlich der Aneignungswege und -
möglichkeiten dieser Wissensform besteht, da eher davon ausgegangen wird, dass es 
nicht allein im Studium, sondern vor allem auch durch Erfahrung erworben wird 
(Neuweg, 2011 unter Bezugnahme auf Zeichner, 1986 und auf Borko & Putnam, 1996). 
Dennoch sind auch an dieser Stelle erneut die Studien MT21 und TEDS-M (Schmidt et 
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al., 2007; Blömeke et al., 2010) zu nennen, die die Wissensfacette des pädagogischen 
Wissens erfassen.  
Besonders aufgrund der schwer vorzunehmenden Abgrenzung von pädagogischem 
Wissen zu fachdidaktischem Wissen, ist bisher ungeklärt, was genau unter diesem zu 
verstehen und wie es strukturiert und empirisch erfassbar ist (Blömeke & König, 2010). 
Baumert und Kunter (2006) systematisieren u.a. unter Bezugnahme auf den Test Praxis 
II: Principles of Learning and Teaching (Educational Testing Service (ETS), 2005), 
Reynolds, Tannenbaum & Rosenfeld (1992), Shulman (1987) sowie Darling-Hammond 
und Bransford (2005) das generische pädagogische Wissen und Können in die vier Fa-
cetten (1) Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, (2) Allgemein-
didaktisches Konzeptions- und Planungswissen, (3) Unterrichtsführung und Orchestrie-
rung von Lerngelegenheiten sowie (4) fachübergreifende Prinzipien des Diagnostizie-
rens, Prüfens und Bewertens. Die Erfassung des pädagogischen Wissens erfolgte bisher, 
wie auch beim Fachwissen und fachdidaktischem Wissen, hauptsächlich indirekt über 
distale Indikatoren wie staatliche Zertifizierungen oder besuchte Kurse (vgl. im Über-
blick Baumert & Kunter, 2006). Einen ersten Ansatz zur standardisierten Erfassung des 
pädagogischen Wissen über direkte Indikatoren liefern MT21 bzw. TEDS-M als dessen 
Nachfolgerstudie (Blömeke & König, 2010): Die Autoren legen ein theoretisches Kon-
zept zugrunde, das  - kompetenztheoretischen Ansätzen folgend (vgl. Kapitel 2.2) - den 
Unterricht als Kerngeschäft der Lehrkräfte (Tenorth, 2006) in den Blick nimmt und sich 
so bei der Testentwicklung auf die empirisch nachgewiesenen Basisdimensionen der 
Unterrichtsqualität stützen (Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987; Scheerens & 
Bosker, 1997; Brophy, 1999; Seidel & Shavelson, 2007). Des Weiteren berücksichtig-
ten die Autoren der TEDS-M Studie bei der theoretischen Konzeptualisierung des päda-
gogischen Wissens Modelle der Allgemeinen Didaktik (Heimann, Otto & Schulz, 1965; 
Klafki, 1985; Tulodziecki, Herzig & Blömeke, 2004; Blömeke, Herzig & Tulodziecki, 
2007). Somit wird das pädagogische Wissen von den TEDS-M-Autoren ausdifferenziert 
in die vier Bereiche (1) Strukturierung von Unterricht, (2) Umgang mit Heterogenität, 
(3) Klassenführung und Motivation und (4) Leistungsbeurteilung (Blömeke & König, 
2010). Wie auch bei der Erfassung des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens, 
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werden beim pädagogischen Wissen Aufgaben erstellt, die von den Lehrenden auf drei 
kognitiven Anforderungsniveaus bearbeitet werden, wobei es sich dabei um (1) erin-
nern, (2) verstehen, analysieren und (3) kreieren handelt (ebd.). Insgesamt kommen die 
Autoren zu dem Fazit, dass sich die angenommenen Inhaltsbereiche und Anforderungs-
niveaus empirisch bestätigen lassen (ebd.). Ein weiteres Instrument zur Erfassung päda-
gogisch-psychologischer Kompetenz anhand der Bewertung von Videosequenzen durch 
Lehramtsstudierende liefert die Studie OBSERVE, bei der professionstypische Wahr-
nehmungsprozesse von Lehramtsstudierenden untersucht werden (Schwindt et al., 
2009): Die Autoren gehen davon aus, dass sich die Wahrnehmungsprozesse in die Pha-
sen des  (1) noticing (Identifikation relevanter Situationen und Ereignisse im Unter-
richtsgeschehen) und (2) knowledge-based reasoning (wissensgesteuerte Verarbeitung 
identifizierter Situationen und Ereignisse) gliedern lassen (Seidel, Blomberg & Stürmer, 
2010).  
Im Zusammenhang mit pädagogischem Wissen ist zudem die Studie BilWiss (Kunter et 
al.) zu nennen, die sich mit der theoretischen Ausdifferenzierung und empirischen Er-
fassung bildungswissenschaftlichen Wissens von (angehenden) Lehrenden befasst und 
sich vor allem dem Verhältnis von wissenschaftlichem Wissen und dessen Nutzung in 
der Praxis zuwendet.
2
 
Positive Effekte des pädagogischen Wissens der Lehrkräfte auf deren Handeln im Un-
terricht, das wiederum zu verbesserten Schülerleistungen führt, zeigten z.B. Rosenshine 
und Stevens (1986) sowie Darling-Hammond, Berry und Thoreson (2001) in einer Zu-
sammenfassung des Forschungsstandes, jedoch sind diese Befunde nicht über direkte 
Erfassungen entstanden, sondern indirekt über Ausbildungsmerkmale (Neuweg, 2011).  
Zusammenfassung  
                                                          
2
 Die Studie BilWiss zeigt vor allem mit der Untersuchung der Nutzung wissenschaftlichen Wissens von 
Lehrenden Parallelen zur vorliegenden Arbeit; Ergebnisse dieser Studie sind derzeit (Stand Oktober 
2012) jedoch noch nicht veröffentlicht (http://www.bilwiss.uni-frankfurt.de/studie/ergebnisse/index.html 
abgerufen am 29.10.2012). 
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Insgesamt kann hinsichtlich des Fachwissens, des fachdidaktischen Wissens sowie des 
allgemeinen pädagogischen Wissens von Lehrenden festgehalten werden, dass sich die 
Drei-Dimensionalität in bisherigen theoretischen Konzeptualisierungen und empiri-
schen Überprüfungen z.T. bestätigen lassen, dass jedoch  - vor allem zwischen dem 
Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen auch von engen Zusammenhängen und 
teilweise Überschneidungen der drei Bereiche ausgegangen werden kann. Demnach 
besteht hinsichtlich der drei Wissensbereiche weiterhin Forschungsbedarf z.B. hinsicht-
lich der Struktur der jeweiligen Wissensbereiche, der empirischen Erfassung sowie des 
Zusammenhangs der drei Facetten untereinander. 
Im nachfolgenden Abschnitt werden Überzeugungen und Einstellungen von Lehrkräften 
als weitere Elemente professioneller Handlungskompetenz neben dem Wissen darge-
stellt, da das Handeln des Lehrenden im Unterricht nicht nur auf deren Wissen beruht, 
sondern auch durch Überzeugungen und Einstellungen beeinflusst wird. Der Zusam-
menhang zwischen Überzeugungen und Handeln sowie die Frage nach denjenigen 
Überzeugungen, die als relevant für die professionelle Handlungskompetenz von Leh-
renden postuliert werden, sollen nachfolgend thematisiert werden. 
2.3.2 Epistemologische Überzeugungen  
Neben dem Wissen von Lehrenden spielen deren wertbezogene Überzeugungen 
(beliefs) eine bedeutsame Rolle für ihr berufliches Handeln (Calderhead, 1996; Richard-
son, 1996). Zurückzuführen ist die Unterscheidung zwischen Wissen und Überzeugun-
gen auf Fenstermacher (1994), der auf die unterschiedlichen Rechtfertigungsansprüche 
beider Systeme aufmerksam macht. Baumert und Kunter (2006) differenzieren unter 
Bezugnahme auf Pajares (1992) und Op’t Eynde, de Corte und Verschaffel (2002) die 
Werthaltungen und Überzeugungen, die pädagogisch relevant sind, in (1) Wertbindun-
gen und Professionsmoral, (2) Epistemologische Überzeugungen, (3) Subjektive Theo-
rien über Lehren und Lernen und (4) Zielsysteme für Curriculum und Unterricht. Diese 
Überzeugungen finden sich in ähnlicher Weise auch in empirischen Studien zur Analyse 
professioneller Lehrerhandlungskompetenz (TEDS-M, MT21, COACTIV) wieder. Für 
das Anliegen dieser Arbeit soll jedoch lediglich der Bereich der epistemologischen 
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Überzeugungen erläutert werden, da diese als zentrale Elemente der wissenschaftlichen 
Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstudierenden, die im Zentrum dieser 
Arbeit stehen, postuliert werden (Trautwein & Lüdtke, 2008; Dick, 2003; vgl. v.a. auch 
Kapitel 3.2.2, 3.3, und 4.3).  
Nachfolgend soll zunächst auf die Definition und die Entwicklung des Konzeptes epi-
stemologischer Überzeugungen im Allgemeinen eingegangen werden, danach werden 
fach- und gruppenspezifische epistemologische Überzeugungen und Zusammenhänge 
mit anderen Konstrukten beschrieben, abschließend wird auf die Veränderbarkeit und 
empirische Erfassung epistemologischer Überzeugungen eingegangen.  
Allgemeine epistemologische Überzeugungen: Definition, Entwicklung des Kon-
zeptes 
Überzeugungen, die sich auf die Struktur, die Verlässlichkeit, die Genese sowie die Va-
lidierung und Rechtfertigung von Wissen generell oder in spezifischen Domänen bezie-
hen, werden als epistemologische Überzeugungen verstanden (Hofer & Pintrich, 1997; 
Duell & Schommer-Aikins, 2001). Schmidt und Lutz (2007) heben hervor, dass episte-
mologische Überzeugungen als „kohärente Laientheorie“ (ebd.) sowohl Elemente ob-
jektiver als auch subjektiver Theorien (im Sinne von Groeben, Wahl, Schlee & Scheel, 
1988) beinhalten. Die Beschäftigung mit epistemologischen Überzeugungen von Lehr-
kräften ist im Hinblick auf ihre professionelle Handlungskompetenz zunächst deswegen 
wichtig, da diese als metakognitive Überzeugungen betrachtet werden, die Einfluss 
nehmen auf andere kognitive Prozesse und somit handlungsleitende Funktionen ein-
nehmen (Köller, Baumert & Neubrand, 2000; Wilkinson & Schwartz, 1987).  
In Bezug auf das in dieser Arbeit auszudifferenzierende Konstrukt der wissenschaftli-
chen Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstudierenden kommt der Be-
trachtung epistemologischer Überzeugungen eine spezifische Bedeutung zu: Nach Bax-
ter Magolda (2004) sind epistemologische Überzeugungen zu unterscheiden in die Pole 
konstruktivistisch bzw. relativistisch und positivistisch bzw. absolutistisch. Befindet 
sich die Ausrichtung epistemologischer Überzeugungen eher am positivistischen bzw. 
absolutistischen Pol, wird bspw. Wissen als unveränderbar und als gesichert durch Au-
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toritäten aufgefasst. Eine solches Bild von Wissenschaft und Forschung widerspricht 
jedoch einem kritischen Hinterfragen von Wissensbeständen, die von einem professio-
nellen Lehrenden gefordert werden: Es wird postuliert, dass epistemologische Überzeu-
gungen, die sich eher einem konstruktivistischen Verständnis zuordnen lassen, zu einer 
verstärkten Bereitschaft bei der Lehrperson führen, reflexiv und forschend zu denken 
und handeln (Dick, 2003; Brause & Mayher, 1991; Meyer, 2003; Trautwein & Lüdtke, 
2008). Die Ausbildung der in diesem Zusammenhang notwendigen wissenschaftlichen, 
reflexiven oder auch forschenden Haltung, erfordert demnach eine konstruktivistische 
Ausrichtung epistemologischer Überzeugungen (vgl. Kapitel 3.3 und 4.3).  
Die Beschäftigung mit epistemologischen Überzeugungen beginnt mit Perry (1970), der 
in Anlehnung an Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung ein Stufenmodell der 
Überzeugungen zum Wissen und dessen Organisation sowie zum Lernen entwickelte. 
Perry (1970) differenzierte sein Modell auf Basis verschiedener Positionen epistemolo-
gischer Überzeugungen aus, die Hofer und Pintrich (1997) zu den vier Kategorien 
Dualism (Überzeugung, dass eine absolute Wahrheit existiert), Multiplicity (Unsicher-
heiten und Unbekanntes werden akzeptiert bei gleichzeitiger Überzeugung, dass diese 
Unsicherheiten aufgelöst werden können), Contextual relativism (Überzeugung, dass 
Wissen relativ und kontextbezogen ist und aktiv-konstruktiv angeeignet wird) und 
Commitment within relativism (Verantwortung für eigenen Wissenserwerbsprozess wird 
übernommen, moralisch-ethische Begründung eigener Ansichten wird vorgenommen) 
zusammenfassen. Baxter Magolda (1992) betrachtet die Entwicklung epistemologischer 
Überzeugungen gemessen an der Reflexion vorhandenen Wissens: auch hier wird ein 
Stufenmodell ausdifferenziert, wobei sich die Entwicklung vom vollkommen unreflek-
tierten Wissen, das von Autoritäten vermittelt wird, hin zu einem Verständnis von kon-
textgebundenem Wissen vollzieht, das sich ständig weiterentwickelt. 
Die Bedeutung von Reflexionsstufen im Zusammenhang mit epistemologischen Über-
zeugungen betonen auch King und Kitchener (1994) in ihrem Reflective Judgement 
Model, bei dem sie Versuchspersonen Situationen ohne eindeutige Lösungen vorlegten, 
über die sie laut nachdenken sollten. Auch hier erfolgte eine Abstufung vom unreflek-
tierten Glauben an die Absolutheit von Wissen hin zur Einstellung, das Wissen aktiv 
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konstruiert und kontextgebunden reflexiv beurteilt werden muss. Auf ähnliche Weise 
versucht Kuhn (1993) mit dem Argumentative Reasoning Ansatz Personen über gesell-
schaftspolitische Themen wie z.B. Arbeitslosigkeit debattieren zu lassen und so heraus-
zustellen, inwieweit ihre Argumentationen absolut, multipel oder evaluativ sind. Über 
das Bearbeiten bzw. Lösen dilemmatischer Situationen versuchen später auch Leonhardt 
et al. (2010) sowie Trautwein und Lüdtke (2008) Reflexionen über bestimmte Ausprä-
gungen epistemologischer Überzeugungen zu erfassen.  
Schommer (1990) grenzt sich von früheren Ansätzen der Konzeptualisierung epistemo-
logischer Überzeugungen ab, da ihre Konzeption nicht auf der Vorstellung eines stufen-
bezogenen Entwicklungsmodells aufbaut: Sie entwickelte mit ihrem Epistemological 
Questionnaire fünf voneinander unabhängige Dimensionen epistemologischer Über-
zeugungen, wobei sie unterscheidet in Quick Learning (Lernprozess erfolgt als Gesamt-
heit oder in Schritten), Fixed Ability (angeborene oder veränderbare Lernfähigkeit), 
Simple Knowledge (Wissen als vernetztes System oder bestehend aus Einzelfakten), 
Certain knowledge (Sicherheit vs. Unsicherheit von Wissen) und Source of knowledge 
(aktive Wissenskonstruktion oder Vermittlung durch Autoritäten).  Aufbauend auf die-
ser Konzeptualisierung lässt sich die Skalenentwicklung von Moschner und Gruber 
(2005) anführen, die theoretisch von elf Subdimensionen epistemologischer Überzeu-
gungen ausgehen und in der empirischen Überprüfung neun dieser Dimensionen bestä-
tigen konnten. Wesentliche Neuerungen ergeben sich hier durch die Dimensionen So-
ziale Komponente des Wissens, Silence of knowledge, Geschlechtsspezifische Wissens-
zugänge, Kulturspezifische Wissenszugänge, Wertigkeit von Wissen sowie Lernen ler-
nen, bei denen gute bis zufriedenstellende Reliabilitäten festzustellen waren (Moschner 
& Gruber, 2005). Da dieses Konstrukt epistemologischer Überzeugungen auch bisher 
nicht berücksichtigte Dimensionen umfasst, baut auch der empirische Teil dieser Arbeit 
z.T. auf diesen Skalen auf (vgl. Kapitel 4.3).  
Nach diesen Ausführungen zu epistemologischen Überzeugungen im Allgemeinen, er-
folgt im nächsten Teil eine Darstellung der Konzeptualisierungen und empirischen For-
schungslage von epistemologischen Überzeugungen spezifisch von Lehrkräften und 
Lehramtsstudierenden sowie auch fachspezifisch. 
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Fach- und gruppenspezifische epistemologische Überzeugungen und Zusammen-
hänge mit anderen Konstrukten 
Die Erforschung epistemologischer Überzeugungen von Lehrenden und vor allem die 
Formen der Widerspiegelung dieser Überzeugungen in ihrer instruktionalen Praxis sind 
von besonderer Bedeutung (Patchen & Crawford, 2011). Dennoch lassen sich in der 
empirischen Bildungsforschung bisher hauptsächlich empirische Studien zu epistemo-
logischen Überzeugungen von Schülerinnen und Schülern für den Bereich der Mathe-
matik und der Naturwissenschaften finden (Schoenfeld, 1992, 1998, 2000; Törner & 
Grigutsch, 1994; Grigutsch, 1996): So stellt Grigutsch (1996) vier mathematische Welt-
bilder von Schülerinnen und Schülern faktorenanalytisch heraus (Mathematik als Sys-
tem, als Prozess oder als Toolbox und die praktische Relevanz der Mathematik). Das 
hierbei eingesetzte Instrument wurde auf Mathematiklehrkräfte übertragen und auch 
hier zeigte sich dieselbe Faktorenstruktur (Grigutsch, Raatz & Törner, 1998, siehe auch 
COACTIV; Baumert al el., 2008). Ein daran anknüpfendes Instrument entwickelten 
Blömeke, Müller, Felbrich und Kaiser (2008) in der Studie MT 21: Die Autoren diffe-
renzieren epistemologische Überzeugungen zur Mathematik aus in die beiden Überzeu-
gungs-Domänen zur Struktur der Mathematik und zur Genese mathematischer Kompe-
tenz. Die vier mathematischen Weltbilder nach Grigutsch, Raatz und Törner (1998) 
finden sich in den Überzeugungen zur Struktur der Mathematik wieder, die Überzeu-
gungen zur Genese mathematischer Kompetenz wird zum einen aus begabungstheoreti-
scher (Conceptual Change vs. Anthropologische Konstante) und zum anderen aus er-
kenntnistheoretischer Perspektive (transmissiv vs. konstruktivistisch) betrachtet 
(Blömeke, Müller, Felbrich & Kaiser, 2008). Hinsichtlich der Ergebnisse kann hierbei 
festgehalten werden, dass die befragten Referendare vergleichsweise eher den prozess- 
und anwendungsbezogenen Überzeugungen zur Mathematik sowie der Sichtweise des 
Conceptual Change zustimmen (ebd.).  
Dass die Ausprägung der epistemologischen Überzeugungen von Lehrenden auch signi-
fikant bedeutsam für deren unterrichtliches Handeln ist, zeigen Stipek et al. (2001), wo-
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bei die Autoren herausstellten, dass mit größerer Zustimmung zum Bild von Mathema-
tik als Toolbox und zur Schemaorientierung, die Ergebnisorientierung und 
Durchnahmegeschwindigkeit im Unterricht zunimmt und sich gleichzeitig die Möglich-
keiten für die Schülerinnen und Schüler selbstständig mathematisch zu denken, verrin-
gern. Ähnliche Ergebnisse, die dafür sprechen, dass mit zunehmender konstruktivisti-
scher Orientierung der Lehrkräfte auch deren Unterricht kognitiv aktivierend gestaltet 
wird, zeigen sich bei Pauli et al. (2005), Hartinger, Kleickmann und Hawelka (2006) 
sowie Dubberke et al. (2008). Fallstudien, die in eine ähnliche Richtung weisen, finden 
sich bei Aguirre und Speer (2000) sowie Schoenfeld (2000). Auch Epler (2011) konnte 
zeigen, dass es signifikante Zusammenhänge gibt zwischen epistemologischen Über-
zeugungen und den Lehrmethoden von Lehrenden. Dass eine konstruktivistische Orien-
tierung von Lehrkräften hohe Bedeutsamkeit hat, wird anhand der Ergebnisse von Staub 
und Stern (2002) sowie Pauli et al. (2005) deutlich, da diese nachweisen konnten, dass 
ein großer Teil der Leistungsunterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern durch 
das Ausmaß konstruktivistischer Orientierungen der jeweiligen Lehrkräfte zu erklären 
ist. Auch Chan und Elliot (2004) finden bei der Untersuchung von Lehramtsstudieren-
den in Hong Kong Zusammenhänge zwischen naiveren epistemologischen Überzeu-
gungen und eher traditionellen lehr- und lerntheoretischen Überzeugungen sowie zwi-
schen reiferen epistemologischen Überzeugungen und konstruktivistischen Einstellun-
gen zum Lehren und Lernen. Blömeke et al. (2008, 2010) zeigten, dass 
epistemologische Überzeugungen zur Mathematik – orientiert an den vier 
mathematischen Weltbildern nach Grigutsch (s.o.) – in einem Zusammenhang mit lern-
theoretischen Überzeugungen stehen und sich somit letztendlich auch auf die Praxis von 
Lehrenden auswirken können. Auch dieser Aspekt ist Gegenstand des Empirie-Teils 
dieser Arbeit, wobei in Kapitel 5.2.3 die Forschungsfrage entwickelt wird, inwieweit 
epistemologische Überzeugungen mit dem pädagogischen Handeln von Lehrenden in 
Zusammenhang stehen. 
Zum Zusammenhang von epistemologischen Überzeugungen und motivationalen Fakto-
ren bei Schülerinnen und Schülern, kann angeführt werden, dass eine konstruktivisti-
sche Auffassung von Wissen als relatives und sich entwickelndes Konstrukt positiv zu-
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sammenhängt mit Prozessen der Ziel- und Aufgabenbewältigung, der Selbstwirksam-
keit, den Schulnoten in den Naturwissenschaften (Ricco, Schuyten und Medinilla, 2010) 
sowie auch spezifischen Selbstkonzepten (Urhahne & Hopf, 2004). Auch Yilmaz-Tuzun 
und Topcu (2008) stellten Zusammenhänge fest zwischen epistemologischen Überzeu-
gungen, epistemologischen Weltbildern und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von 
Lehramtsanwärtern in den Naturwissenschaften. Bei Price (1996) finden sich jedoch 
keine statistisch bedeutsamen Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeu-
gungen und akademischer Selbstwirksamkeit. Reifere epistemologische Überzeugungen 
können zu höherer Motivation und Performanz führen (Buehl & Alexander, 2005); je-
doch gibt es auch empirische Hinweise dafür, dass ein stärkerer Glaube an Autoritäten  - 
und damit eine eher unreife epistemologische Überzeugungsausrichtung - mit höherer 
Selbstwirksamkeitsüberzeugung einhergehen kann (Ricco, Schuyten & Medinilla, 2010; 
Urhahne & Hopf, 2004).  
Unter Bezugnahme auf Hofer (2001) untersuchten Urhahne und Hopf (2004), inwieweit 
epistemologische Überzeugungen der Lernenden mit dem Einsatz von Wiederholungs-, 
Elaborations-, Anstrengungs- und Kontrollstrategien zusammenhängen. Insgesamt 
kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass anspruchsvollere Lernstrategien eher von 
Schülerinnen und Schülern mit reiferen, demnach eher relativistischen epistemologi-
schen Überzeugungen genutzt werden; d.h. im Umkehrschluss, dass diejenigen, die eher 
an die Sicherheit und damit Unveränderlichkeit des Wissens glauben, verstärkt Aus-
wendiglernen als Lernstrategie nutzen, weniger selbstkontrollierende Strategien zeigen 
sowie weniger dazu bereit bzw. in der Lage sind, Verbindungen zwischen altem Wissen 
und neuen Erkenntnissen herzustellen. Auch Phan (2008) stellte signifikante Zusam-
menhänge zwischen Lernstrategien und epistemologischen Überzeugungen heraus; 
Barnard et al. (2008) zeigten, dass bei Studierenden selbst-regulative Lernstrategien als 
Mediator in der Beziehung zwischen epistemologischen Überzeugungen und Leistung 
fungieren, Paulsen und Feldmann (2005) stellten heraus, dass Probanden mit reiferen 
epistemologischen Überzeugungen vergleichsweise mehr motivationale Strategien bei 
ihren Lernprozessen anwenden konnten. In diesem Zusammenhang finden sich bei Tsai 
et al. (2011) Hinweise, dass absolutistische epistemologische Überzeugungen mit weni-
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ger elaborierten Lernkonzepten einhergehen und entsprechend reifere epistemologische 
Überzeugungen mit Lernkonzepten auf höherem Niveau.  
Hinsichtlich möglicher Unterschiede epistemologischer Überzeugung je nach persönli-
chen Hintergrundvariablen, gibt es Hinweise auf unterschiedliche Ausrichtungen epi-
stemologischer Überzeugungen von Studierenden, je nachdem, ob sie sogenannte „har-
te“ – d.h. naturwissenschaftliche – oder „weiche“ – d.h. geistes- und sozialwissenschaft-
liche Fächer studieren: Studierende naturwissenschaftlicher Fächer betrachten das Wis-
sen in ihrem Fach vergleichsweise stärker als sicher und betrachten Autoritäten ver-
mehrt als sichere Wissensquelle, während Studierende geisteswissenschaftlicher Fächer 
eher konstruktivistische epistemologische Überzeugungen zeigen (Buehl, Alexander & 
Murphy, 2002; Hofer, 2000; Jehng, Johnson & Anderson, 1993). Andererseits zeigen 
sich in weiteren Analysen moderate domänenübergreifende epistemologische Überzeu-
gungen (Buehl, Alexander & Murphy, 2005; Schommer-Aikins, Duell & Barker, 2003). 
Auch zeigen sich Befunde, nach denen die Menge akademischer Erfahrungen in Zu-
sammenhang steht mit einer zunehmenden Domänenspezifität epistemologischer Über-
zeugungen (Schommer-Aikins, Duell & Barker, 2003). Auch bei Grundschülerinnen 
und -schülern zeigen sich mit zunehmendem Alter reifere epistemologische Überzeu-
gungen bezogen auf Naturwissenschaften (Conley et al., 2004), wobei es einerseits 
Hinweise gibt, dass sich bei diesen Veränderungen keine Zusammenhänge mit dem Ge-
schlecht, sozioökonomischem Status und Leistung der Schüler zeigen lassen (ebd.); 
andererseits gibt es jedoch im Bereich der Erforschung epistemologischer Überzeugun-
gen von Jugendlichen Belege dafür, dass Mädchen z.B. weniger stark vom Konzept der 
fixed ability überzeugt sind und dass eine schwächere Überzeugung des Konzepts des 
quick learning zusammenhängt mit einer höheren Schulleistung (Schommer, 1993). 
Insofern sind die Ergebnisse hinsichtlich der Unterschiede epistemologischer Überzeu-
gungen je nach persönlichen Hintergrundvariablen nicht einheitlich geklärt, sodass sich 
auch hier ein Desiderat für diese Arbeit ergibt, welches in Kapitel 5.4 näher erläutert 
wird.  
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Veränderbarkeit und empirische Erfassung epistemologischer Überzeugungen 
Trautwein und Lüdtke (2007) zeigten für den Bereich von Oberstufenschülern, dass 
epistemologische Überzeugungen die Studiumswahl voraussagen können: „weiche Fä-
cher“ werden von denjenigen Schülern gewählt, die bereits mit reiferen epistemologi-
schen Überzeugungen das Studium anfangen; demnach stellt sich hier die Frage, ob eine 
Weiterentwicklung nicht notwendigerweise während des Studiums aufgrund des „wei-
chen“ Faches stattfindet, sondern ob eventuell schon zu einem früheren Zeitpunkt in der 
Schule die Weichen für eine konstruktivistische epistemologische Überzeugung gestellt 
werden. Trautwein, Lüdtke und Beyer (2004) konnten zeigen, dass sich schwache, aber 
signifikante Effekte des Studienfachs bei der Reife der epistemologischen Überzeugun-
gen („harte Fächer“ ermöglichen eher weniger relativistische Überzeugungen) zeigen.  
Dennoch gibt es einige Befunde, die darauf hinweisen, dass sich auch während des Stu-
diums die Ausrichtung epistemologischer Überzeugungen verändern lässt: Zur Verän-
derbarkeit epistemologischer Überzeugungen spezifisch von Lehramtsstudierenden lässt 
sich festhalten, dass eine Weiterentwicklung hin zu reiferen und somit konstruktivisti-
schen Ausrichtungen z.B. durch kollaboratives Lernen und Reflektieren sowie durch e-
learning- Formate möglich sein kann (Hong & Lin, 2010). Auch gibt es empirische 
Hinweise zur Veränderbarkeit epistemologischer Überzeugungen von Lehramtsanwär-
tern durch bestimmte instruktionale Prozesse, die in der Folge auch zu einer veränderten 
Instruktionspraxis der Lehramtsanwärter selbst führen (Gill, Ashton & Algina, 2004). 
Brownlee, Purdie und Boulton-Lewis (2001) zeigten, dass sich reifere epistemologische 
Überzeugungen im Sinne einer konstruktivistischen Ausrichtung von Lehramtsreferen-
daren durch Trainings erzielen ließen, in denen die Teilnehmer bewusst über ihre eige-
nen epistemologischen Überzeugungen reflektieren sollten. Im Sinne Kitcheners (1983) 
führt diese Reflektion zu einer meta-metakognitiven Bewusstheit, die es ermöglicht „ill-
defined“ problems zu lösen: solche Probleme zeichnen sich dadurch aus, dass es multip-
le Lösungsansätze und Herangehensweisen zu berücksichtigen gilt, und sind typisch für 
den Lehreralltag (vgl. Kapitel 3.1.1). 
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Zur Veränderung von Einstellungen lässt sich grundsätzlich die Conceptual change 
theory (in Gill, Ashton & Algina, 2004) anführen: eine Veränderung von bisherigen 
Konzepten entsteht laut der Conceptual change theory dann, wenn der Lernende etwas 
erlebt, was mit seinen bisherigen Konzepten nicht mehr hinreichend erklärt werden 
kann und er neue, passendere Konzepte finden muss, die eine bessere Erklärung ermög-
lichen: Dieses Konzept wurde von Posner et al. (1982) als Erklärungsbasis für Wissens-
aneignung im Allgemeinen genutzt, wobei die Conceptual change theory auch als mög-
liche Erklärung für Einstellungsänderungen (belief change) genutzt werden kann (Pos-
ner et al., 1982; Chinn & Brewer, 1993). Aus diesem Grund nutzen Gill, Ashton & 
Algina (2004) die Conceptual change theory als Rahmenmodell, um Veränderungen 
epistemologischer Überzeugungen herbeizuführen, indem sie für die Probanden in ihrer 
Studie (1) Situationen kreierten, in denen ihre bisherigen epistemologischen Überzeu-
gungen nicht mehr als Erklärung für die Erfahrungen, die in diesen Situationen gemacht 
werden, ausreichen und (2) den Probanden reifere epistemologische Überzeugungen 
anboten, die bessere Erklärungen liefern. Dabei nutzten die Autoren als Strategien zum 
einen augmented activation (Alvermann & Hynd, 1989) - hierbei wird den Probanden 
anhand bestimmter Texte nahegelegt, sich mit neuen Ideen auseinanderzusetzen  - und 
zum anderen wurden refutational texts (Salisbury &-Glennon & Stevens, 1999) genutzt, 
in denen anhand wissenschaftlicher Evidenzen, die in den Texten präsentiert werden, 
bisherige Einstellungen widerlegt werden und sich neue Einstellungen ausbilden. Insge-
samt konnten Gill, Ashton und Algina (2004) zeigten, dass refutational texts eine lang-
fristige Änderung hin zu reiferen epistemologischen Überzeugungen bewirken können; 
darüber hinaus betonen die Autoren, dass auch das bewusste Reflektieren über die eige-
nen epistemologischen Überzeugungen von Lehramtsstudierenden und dessen Weiter-
entwicklung durch logische Argumentation von besonderer Bedeutung ist (s. hierzu 
auch Chan und Elliot, 2004). Rukavina und Daneman (1996, zitiert in Gill, Ashton & 
Algina, 2004, S. 170) zeigten zudem, dass das Verstehen wissenschaftlicher Texte ab-
hängt von bestimmten epistemologischen Überzeugungen, je nachdem ob Wissen als 
einfaches oder komplexes Konstrukt betrachtet wird, und ob Wissen als Aneinanderrei-
hung von Fakten oder integrierten Ideen verstanden wird. 
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Zur Entwicklung von Instrumenten zur Erfassung epistemologischer Überzeugungen 
lässt sich zum Beispiel das epistemic belief inventory von Schraw, Bendixen und Dunk-
le (2002) anführen, des Weiteren die Erfassung von Überzeugungen zum Wissen und 
zum Lernen von Duell und Schommer-Aikins (2001) oder auch der FREE (Fragebogen 
zur Erfassung des Entwicklungsniveaus epistemologischer Überzeugungen) (Trautwein 
& Lüdtke, 2008), bei dem wissenschaftsbezogene Überzeugungen von Gymnasiasten 
und Studierenden erfasst werden; Krettenauer (2005) hat sich mit der Frage befasst, wie 
Interviewverfahren in Fragebogenmethoden standardisiert werden können; ein Über-
blick über deutschsprachige Verfahren zur Erfassung epistemologischer Überzeugungen 
findet sich bei Priemer (2006). Im Anschluss an bisherige Erfassungsmöglichkeiten 
epistemologischer Überzeugungen entwickelten Moschner und Gruber (2005) mehrere 
Skalen, die auch im Rahmen dieser Arbeit genutzt werden sollen, da sie diejenigen Di-
mensionen erfassen, die auch für die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit für wichtig 
erachtet werden (vgl. Kapitel 4.3).  
Zusammenfassung 
Insgesamt lässt sich für diese Arbeit festhalten, dass eine konstruktivistische Ausrich-
tung epistemologischer Überzeugungen bei Lehrenden und Lehramtsstudierenden anzu-
streben ist, da diese insbesondere mit elaborierten Lernstrategien in Zusammenhang 
steht und so individuelle Weiterentwicklung ermöglichen kann. Zudem kann festgehal-
ten werden, dass die Reflexivität vorhandener Wissensbestände im Zusammenhang mit 
der Entwicklung konstruktivistischer Überzeugungen steht. Somit ergibt sich für das in 
Kapitel 4 dargestellte neu entwickelte Kompetenzmodell der wissenschaftlichen Refle-
xionsfähigkeit, dass dieses konstruktivistische bzw. relativistische epistemologische 
Überzeugungen umfassen sollte, da diese Ausrichtung epistemologischer Überzeugun-
gen professioneller Weiterentwicklung förderlich ist (vgl. Kapitel 4.3).  
2.3.3 Selbstkonzept  
Neben epistemologischen sowie lehr- und lerntheoretischen Überzeugungen von Leh-
renden, werden auch deren selbstbezogenen Kognitionen und motivationalen Orientie-
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rungen hohe Bedeutung für ihr professionelles Handeln beigemessen (Lipowsky, 2006). 
Beide Aspekte werden als zentral für die „psychologische Funktionsfähigkeit“ (Baumert 
& Kunter, 2006, S. 501) von professionell handelnden Lehrenden betrachtet. Zu den 
selbstbezogenen Kognitionen werden Kontrollüberzeugungen (Rotter, 1966) und 
Selbstwirksamkeitserwartungen gezählt (Bandura, 1997; Tschannen-Moran, Woolfolk 
Hoy & Hoy, 1998); zum Bereich der Selbstregulation gehören das Belastungserleben 
von Lehrenden (Maslach, Schaufeli, Reiter, 2001) sowie deren Resilienzfaktoren 
(Hallberg & Schaufeli, 2006; Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 1999). Die nachfol-
genden Beschreibungen beschränken sich auf die theoretischen Grundlegungen zum 
Selbstkonzept, da auch im fokussierten Modell der wissenschaftlichen Reflexionsfähig-
keit das entsprechende Selbstkonzept sowohl theoretisch verortet als auch empirisch 
überprüft werden soll (vgl. Kapitel 3.3 und 4.4).  
Hinsichtlich des Selbstkonzepts erfolgen im Anschluss Ausführungen zur Definition, zu 
Dimensionierungen und Erfassungsmöglichkeiten im Allgemeinen sowie zu Selbstkon-
zepten spezifisch von (jungen) Erwachsenen. 
Definition, Dimensionierungen und Erfassung von Selbstkonzepten 
Das Selbstkonzept kann definiert werden als mentale Repräsentation individueller Fä-
higkeiten oder Eigenschaften (Gerrig & Zimbardo, 2002; Möller & Köller, 2004). Die 
Beschäftigung mit dem Selbstkonzept von Lehrkräften oder Lehramtsstudierenden ist 
bedeutsam, da aus der allgemeinen Forschung zum Selbstkonzept – vor allem bei Schü-
lerinnen und Schülern – geschlossen werden kann, dass es z. B. das Verhalten beein-
flusst (Eccles, Roeser, Wigfield, & Freedman-Doan, 1999). So zeigen sich z.B. Zu-
sammenhänge zwischen dem Selbstkonzept und der Bereitschaft, im Beruf eigenver-
antwortlich zu handeln (Koch, 2005). Des Weiteren finden sich Zusammenhänge zwi-
schen Selbstkonzept, Interesse und Wahlentscheidungen (Eccles, 1983; vgl. Erwar-
tungs-Wert-Modell), Motivation (Leonard, Beauvais & Scholl, 1999) sowie zusätzlich 
Zusammenhänge mit der Leistung (für Mathematik vgl. Köller, Trautwein, Lüdtke & 
Baumert, 2006). Die Beziehung zwischen Selbstkonzept und der Leistung in dem ent-
sprechenden Bereich lässt sich insgesamt als reziprok bezeichnen (Möller & Trautwein, 
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2009): So geht der Skill-Development-Ansatz davon aus, dass Leistungen die Herausbil-
dung von Selbstkonzepten beeinflussen, während der Self-Enhancement-Ansatz positive 
Effekte einer hohen Selbstkonzeptausprägung auf die Leistungsentwicklung herausstellt 
(ebd.). 
Frühe Forschungsarbeiten zum Selbstkonzept stellten heraus, dass dieses eine hierarchi-
sche Struktur aufweist, in der übergeordneten Fähigkeitsbereichen jeweils mehrere 
Selbstkonzepte untergeordnet sind (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976); des Weiteren 
wird von einer Domänenspezifität des Selbstkonzepts ausgegangen (Marsh, Byrne & 
Shavelson, 1988): So konnten für das akademische Selbstkonzept ein verbales und ein 
mathematisches Selbstkonzept voneinander unterschieden werden (ebd.). 
Standardisiert erfasst wird das Selbstkonzept durch den Grad der Zustimmung oder Ab-
lehnung zu Aussagen hinsichtlich eigener Fähigkeiten in den jeweils fokussierten Be-
reichen (Dickhäuser et al., 2002 unter Bezugnahme auf Heckhausen, 1974), wobei diese 
Aussagen zum einen kognitiv-evaluative Elemente enthalten, die eine Beurteilung der 
jeweiligen benötigten kognitiven Fähigkeiten darstellen (z.B. „Ich bin gut darin,…“) 
sowie darüber hinaus auch affektive Komponenten enthalten sein können, die eher auf 
Emotionen abzielen, die mit dem erfassten Konstrukt in Verbindung gebracht werden 
(z.B. „Ich mag es,…) (Bong & Clark, 1999). Diese Einteilung in kognitive und affekti-
ve Komponenten ist jedoch weitestgehend umstritten (Möller & Trautwein, 2009), so-
dass vor allem im Bereich schulischer oder akademischer Selbstkonzepte die Erfassung 
meist lediglich anhand kognitiv-evaluativer Aussagen geschieht (vgl. z.B. Schwanzer et 
al., 2005; Dickhäuser et al. 2002). Die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten geschieht 
dabei anhand verschiedener Bezugsnormen; dabei kann es sich um Vergleiche mit ande-
ren Individuen (soziale Bezugsnorm oder auch external frame of reference), mit indivi-
duellen Entwicklungen (individuelle Bezugsnorm oder auch internal frame of referen-
ce) handeln oder es werden kriterienbezogene Vergleiche (sachliche Bezugsnorm) an-
gestellt (Dickhäuser et al., 2002 unter Bezugnahme auf Heckhausen, 1974). Der soziale 
Vergleich kann sich im big-fish-little-pond-effect (Marsh, 1987; 1990 unter Bezugnah-
me auf Davis, 1966) niederschlagen, bei dem bspw. Schüler einer Klasse je nach Leis-
tungsstärke ihrer Mitschüler ihr Begabungsselbstkonzept unterschiedlich einschätzen: 
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So weist ein leistungsstarker Schüler (big fish) in einer Klasse mit niedrigerem mittleren 
Leistungsniveau (little pond) ein höheres Selbstkonzept auf, als in einer Klasse mit ho-
hem mittleren Leistungsniveau (zum Einfluss unterschiedlicher Referenzrahmen auf das 
Selbstkonzept bei Schülern vgl. Lüdtke und Köller, 2002; Lüdtke et al., 2002; Marsh et 
al., 2008; Möller et al., 2009, 2011). 
Insbesondere die sachliche Bezugsnorm spielt für den Kontext der universitären Aus-
bildung, die durch Instruktionen geprägt ist, eine große Rolle (vgl. Dickhäuser et al., 
2002): Somit ergibt sich, dass auch die in dieser Arbeit fokussierte Gruppe der Lehr-
amtsstudierenden anhand einer sachlichen Bezugsnorm ihre wissenschaftsbezogenen 
Fähigkeiten einschätzen soll (vgl. Kapitel 4.4).  
Selbstkonzepte von (jungen) Erwachsenen 
Die Selbstkonzeptforschung ist im Bereich der jungen Erwachsenen und Studierenden 
weit weniger ausgeprägt als im Bereich von Schülerinnen und Schülern (Hattie & 
Marsh, 1996; Schwanzer et al., 2005), sodass die vorliegende Arbeit bereits an dieser 
Stelle zur Schließung einer Forschungslücke beiträgt: Im Rahmen der Dissertation wird 
die These aufgestellt, dass eine hohe wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit von Lehr-
amtsstudierenden einhergeht mit einer hohen Ausprägung des Selbstkonzepts in diesem 
Bereich. Somit wäre das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept auf Studierendenseite als 
Ergebnis der Kompetenzerfahrung in diesem Bereich zu betrachten.  
Im Bereich junger Erwachsener konnten auf Grundlage des SDQ (Self-Description 
Questionnaire) III (Marsh, 1992) bspw. 13 (Byrne, 1996) bzw. in einer späteren Studie 
16 Facetten eines akademischen (z.B. verbale und mathematische Facette) und auch 
nicht-akademischen Selbstkonzepts (z.B. bezogen auf den eigenen Körper oder Religio-
sität) identifiziert werden (Schwanzer et al., 2005). Zum Selbstkonzept von Lehramts-
studierenden zeigten Gold und Giesen (1993) dass diese im Vergleich zu anderen Stu-
dierenden ein vergleichsweise niedriges Fähigkeitsselbstkonzept aufweisen. Marsh et al. 
(2006) konnten anhand der Daten der Studie TOSCA (Transformationen des Sekundär-
schulsystems und akademischen Karrieren) und des SDQ III Zusammenhänge zwischen 
verschiedenen Selbstkonzept-Dimensionen, Persönlichkeitsdimensionen der Big-Five- 
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Persönlichkeitsdimensionen, des self-esteem, des well-being und akademischer Leistun-
gen von jungen Erwachsenen zeigen, wobei u.a. die Befunde zu den systematischen 
Zusammenhängen zwischen Selbstkonzept und akademischer Leistung repliziert wer-
den konnten.  
Das Selbstkonzept gilt nach Super (1963) als ein entscheidender Einflussfaktor auf die 
Berufswahl, den beruflichen Erfolg und die berufliche Zufriedenheit. Insbesondere bei 
Lehrenden zeigt sich ein enger Zusammenhang zwischen Selbsteinschätzung und Ein-
schätzung der beruflichen Anforderungen, während sich bei Studienanfängern zeigt, 
dass sich diese bei der Studiumswahl eher an ihrem „Ideal-Selbstkonzept“ orientieren 
und weniger an der Einschätzung ihrer aktuellen Fähigkeiten (Lipowsky 2003, S. 83, 
bezugnehmend auf Scheller & Heil, 1979). Das Selbstkonzept scheint sich also im Lau-
fe der beruflichen Entwicklung zu verändern, da sich Selbstkonzept und Erleben von 
Erfolg und Misserfolg gegenseitig bedingen. Moschner (2000) findet hinsichtlich der 
Veränderungen des akademischen Selbstkonzepts bei Studierenden jedoch keine signi-
fikanten Mittelwertveränderungen im Studienverlauf; auch stellt sie keine Unterschiede 
je nach Geschlecht oder Studienfach fest, wobei hier eine Einteilung in natur- und geis-
teswissenschaftliche Fächer zugrunde gelegt wird. Ein interessanter Befund ist, dass die 
Ausprägung des need for cognition (Cacioppo & Petty, 1982, 1984; siehe auch Kapitel 
3.1.), verstanden als allgemeine Erkenntnismotivation, vom ersten zum zweiten Studi-
ensemester signifikant abnimmt, die Leistungsmotivation jedoch im selben Zeitraum 
signifikant zunimmt (Moschner 2000). Für den Bereich der Naturwissenschaften zeigen 
sich bei jungen Erwachsenen Beziehungen zwischen dem Selbstkonzept, epistemologi-
schen Überzeugungen, Motivationen und Lernstrategien (Urhahne, 2006), zudem lassen 
sich bei Studierenden signifikante Korrelation zwischen dem akademischen Selbstkon-
zept und den universitären Leistungen sowie epistemischer Neugier zeigen (Schiefele et 
al., 2003).  
Zusammenfassung 
Insgesamt kann für diese Arbeit zusammengefasst werden, dass sich in bestimmten Fä-
cherdomänen bei Studierenden Zusammenhänge zwischen dem Selbstkonzept und epi-
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stemologischen Überzeugungen sowie auch der entsprechenden Leistung in dieser Do-
mäne zeigen lassen. Somit wird auch für das in dieser Arbeit fokussierte Konstrukt wis-
senschaftlicher Reflexionsfähigkeit ein solcher Zusammenhang angenommen, der sich 
sowohl in der Konstruktmodellierung (vgl. Kapitel 4.4) als auch dementsprechend in 
den angenommenen Zusammenhangsstrukturen (vgl. Kapitel 5.3  zu den entsprechen-
den Forschungsfragen) wiederfindet: Es wird davon ausgegangen, dass ein wissen-
schaftsbezogenes Selbstkonzept in Zusammenhang steht mit dem Wissen, das für wis-
senschaftliche Reflexionsfähigkeit benötigt wird sowie mit konstruktivistischen episte-
mologischen Überzeugungen.  
2.4 Fazit 
Im ersten Teil dieses Kapitels wurde dargelegt, welche Konzepte von Lehrerprofessio-
nalität zu identifizieren sind, welche Forschungsparadigmen im Bereich der Lehrerfor-
schung von Bedeutung waren und es ggf. gegenwärtig noch sind und welche Aufgaben 
auf Lehrende in ihrem beruflichen Alltag zukommen. Für das in der vorliegenden Ar-
beit entwickelte Konstrukt der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit kann insgesamt 
das Fazit gezogen werden, dass vor dem Hintergrund des derzeitig vorherrschenden 
Expertenparadigmas mehrere Lehrerprofessionalitätsansätze in unterschiedlicher Ge-
wichtung und mit unterschiedlichen Teilaspekten in die theoretische Herleitung des 
Kompetenzmodells einfließen, wobei derzeit insbesondere das Prozesshafte und die 
lebenslange professionelle Weiterentwicklung innerhalb professionstheoretischer An-
sätze betont wird (vgl. Kapitel 2.2 und 3.2.2). Bezüglich der Aufgabenbereiche spielt 
für die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit insbesondere das Innovieren eine Rolle 
(vgl. Kapitel 2.1.2 und 3.1.2).  
Der zweite Abschnitt dieses Kapitels lieferte einen Überblick über Wissensbereiche, 
epistemologische Überzeugungen und Selbstkonzepte von Lehrenden und Lehramtsstu-
dierenden, die sie im Rahmen ihrer professionellen Handlungskompetenz und zudem 
auch für ihre wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit benötigen. Dieser Zusammenhang 
soll nun nachfolgend in Kapitel 3 näher ausgeführt werden. 
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3 Wissenschaftliche Reflexion in der Lehrerpraxis 
Nachdem im vorangegangen Kapitel 2 die Grundlagen zur Lehrerprofessionalität, den 
Aufgaben von Lehrenden sowie zur professionellen Lehrerhandlungskompetenz gelegt 
wurden, schließt sich dieses Kapitel an, in dem die wissenschaftliche Reflexion als 
grundlegende Fähigkeit zur professionellen Kompetenzentwicklung (Lehmann-Grube, 
2010) fokussiert wird. Das vorliegende Kapitel widmet sich der Frage, inwiefern eine 
solche Professionalität entsteht, aufrechterhalten wird und sich weiterentwickeln kann 
und fokussiert somit das „Fundament“ professioneller Handlungskompetenz. Insgesamt 
wird aus professionstheoretischer Perspektive immer wieder hervorgehoben, dass die 
Entwicklung von Lehrerkompetenzen nicht nur während der universitären Ausbildung 
stattfindet, sondern dass es sich um einen Prozess handelt, der die gesamte berufliche 
Laufbahn des Lehrenden umfasst (vgl. z.B. Terhart, 2010, vgl. auch Kapitel 2.2) Theo-
retische Grundlage liefert diesbezüglich die Annahme der Notwendigkeit wissenschaft-
licher Praxisreflexion, dessen Bedeutsamkeit im Folgenden sowohl für angehende als 
auch für bereits im Beruf stehende Lehrende deutlich gemacht wird. Auf Basis ver-
schiedener Ansätze erziehungswissenschaftlicher und pädagogisch-psychologischer 
Forschung, die auf jeweils unterschiedlichen Ebenen die Bedeutung eines (wissen-
schaftlich) reflektierenden Lehrenden akzentuieren, soll identifiziert werden, welche 
Merkmale einen Lehrenden kennzeichnen, der seine Praxis wissenschaftlich reflektieren 
kann sowie auch die Bereitschaft dazu zeigt, sodass die Grundlage gelegt ist, für das in 
Kapitel 4 ausdifferenzierte Kompetenzmodell der wissenschaftlichen Reflexionsfähig-
keit, das aus den in diesem Kapitel beschriebenen Merkmalen generiert wird. 
Das Kapitel beginnt mit einer Beschreibung des Begründungszusammenhangs (Kapitel 
3.1), indem deutlich gemacht wird, warum Lehrende über wissenschaftliche Reflexions-
fähigkeit verfügen sollten. Dabei wird auf Anforderungen an den Lehrenden in der 
postmodernen Gesellschaft eingegangen, auf die Bedeutung des Lehrberufes im Zu-
sammenhang mit der Weiterentwicklung des Bildungssystems, auf die Herausforderung 
antinomischer Widersprüche im beruflichen Lehreralltag sowie auf das Verhältnis theo-
retischer und praktischer Wissenssysteme zueinander.  
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In Kapitel 3.2. wird daran anknüpfend das Konzept der Reflexion beschrieben, wobei 
auf Definitionen, Formen und Ebenen von Reflexion im Allgemeinen eingegangen wird 
sowie spezifisch auf die Wirkungsweise von Reflexionsprozessen auf die Professionali-
sierung und Weiterentwicklung von Lehrenden.  
Die Konsequenzen, die aus der Forderung nach wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit 
von Lehrenden gezogen werden können, sind Gegenstand in Abschnitt 3.3. Hier werden 
auf der Ebene der Wissenschaft der design-based research-Ansatz und auf Ebene der 
Praxis das Konzept der evidence-based practice beschrieben. So soll u. a. das Verhältnis 
von erziehungswissenschaftlicher/n Forschung und Forschern und dem Lehrerhandeln 
in der Schulpraxis skizziert werden, um u.a. Möglichkeiten und Grenzen eines Wissens-
austausches zwischen den Wissenssystemen bzw. den darin handelnden Akteuren deut-
lich zu machen. Anschließend erfolgt eine Darstellung von Konzepten der Lehrerfort-
bildung und Lehrerausbildung, die zur Förderung der wissenschaftlichen Reflexionsfä-
higkeit eingesetzt werden können. 
Abschnitt 3.4. hat die Darstellung bisheriger empirischer Erfassungsmöglichkeiten wis-
senschaftlicher Reflexionsfähigkeit zum Gegenstand und leitet direkt über zur Zusam-
menfassung und zur Herausstellung des grundlegenden Forschungsdesiderates dieser 
Arbeit. Da es für den Bereich wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit bisher keine sys-
tematische Kompetenzmodellierung weder auf theoretischer Konzeptebene noch im 
Bereich der Operationalisierung gibt, werden diese Aspekte als Ziel der Arbeit und 
übergeordnete Fragestellung für den empirischen Teil bzw. für Kapitel 4 identifiziert.  
3.1 Begründungszusammenhang 
In diesem ersten Unterkapitel soll deutlich werden, dass ein wissenschaftlich reflektie-
render Lehrender aus den hier angeführten Begründungszusammenhängen von großer 
Bedeutung ist: Zum einen wird auf die Anforderungen der postmodernen Gesellschaft 
an den Lehrenden eingegangen, wobei hier für den Lehrberuf relevante gesamtgesell-
schaftliche Entwicklungen und die daraus resultierenden Anforderungen an den Leh-
renden skizziert werden (Kapiel 3.1.1.), zum anderen wird die Rolle des Lehrenden spe-
ziell in Bezug auf Weiterentwicklungen bzw. Innovationen im Bildungssystem be-
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schrieben (Kapitel 3.1.2.) und letztlich sind die Antinomien, mit denen Lehrende in ih-
ren alltäglichen beruflichen Situationen konfrontiert sind, Gegenstand des Kapitel 3.1.3. 
Schließlich fokussiert Abschnitt 3.1.4. das Verhältnis der verschiedenen Wissensfor-
men, die ein Lehrender benötigt um professionell zu handeln und die bereits in der Leh-
rerbildung für die Fragen nach dessen Struktur und Möglichkeiten der Wissensvermitt-
lung sorgen. 
Als weiteren Begründungszusammenhang für einen wissenschaftlich refelektierenden 
Lehrenden lassen sich schulische Vergleichsarbeiten anführen, bei denen Lehrende üb-
licherweise eine standardisierte Form der Rückmeldung über die Ergebnisse ihrer Schü-
lerinnen und Schüler erhalten, zu dessen Verständnis und weiterer Nutzung Lehrende 
Datenkompetenz (Koch, 2011) benötigen. Um die Ergebnisse effektiv nutzen zu kön-
nen, indem auf dieser Grundlage z.B. spezifische Fördermöglichkeiten entwickelt wer-
den können, muss der Lehrende die Ergebnisdarstellung verstehen und interpretieren 
können (vgl. ausführlicher ebd.). Jedoch geht es bei dem Verständnis der Ergebnisse der 
Vergleichsarbeiten um die konkrete Schülergruppe des Lehrenden. Da innerhalb dieser 
Arbeit jedoch erziehungswissenschaftliche Ergebnisse fokussiert werden, die unabhän-
gig von solchen Vergleichsarbeiten entstanden sind, wird auf den Aspekt der Daten-
kompetenz nur insofern eingegangen, als dass Lehrende grdunsätzlich in der Lage dazu 
sein sollten, Generalisierungen auf ihren Kontext zu übertragen (vgl. Kapitel 3.3.1 und 
4.2). 
3.1.1 Der Lehrberuf in der postmodernen Gesellschaft 
Insgesamt soll im Verlauf dieses Kapitels deutlich werden, wie es wissenschaftliche 
Reflexionsfähigkeit dem Lehrenden ermöglicht, den Anforderungen einer postmodernen 
Gesellschaft zu entsprechen und wie es ihm gelingen kann, die Unterschiedlichkeit der 
Sichtweisen auf seine pädagogische Praxis effektiv zu nutzen und sich ständig weiter-
zuentwickeln.  
Moore (2007) macht deutlich, dass sich der heutige Lehrende in einer postmodernen 
Wissensgesellschaft befindet, die dadurch gekennzeichnet ist, dass eine Vielzahl an un-
terschiedlichen Sichtweisen akzeptiert und legitimiert ist, was dazu führt, dass das re-
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flexive Selbst immer wieder autonom seine eigenen Sichtweisen überprüfen und über-
denken muss. Für den Lehrer ergibt sich dadurch insbesondere die Konfrontation mit 
sogenannten ill-structured problems, d.h. Problematiken, zu denen verschiedene und 
evtl. sogar widersprüchliche Lösungsansätze existieren (Kitchener, 1983a, b; King & 
Kitchener, 1994; Reed, 2002; Wood und Kardash, 2002). Eine weitere Anforderung, die 
in diesem Zusammenhang an Lehrende gestellt wird, ist die des need for cognition 
(Cacioppo & Petty, 1982; Sadowski & Gulgoz, 1992a, 1996; Tolentino, Curry, & Leak, 
1990; Bost, 2007), da es bei diesem Konzept um die Absicht bzw. Bereitschaft geht, 
komplexe Probleme, wie sie im Rahmen des Konzepts der ill-structured problems be-
schrieben werden, lösen zu wollen. Personen mit einer hohen Ausprägung des need for 
cognition sind in der Lage, Informationen zu systematisieren, Relevantes von Nicht-
relevantem zu unterscheiden (Cacioppo & Petty, 1982, 1984) und sind offener gegen-
über neuen Erfahrungen (Sadowski & Cogburn, 1997). Zur Erfassung dient die need-
for-cognition-scale, bei der auf einer mehrstufigen Ablehnungs- bzw. Zustimmungsska-
la zu Aussagen z.B. bezüglich des Gefallens an abstrakten Denkprozessen Stellung ge-
nommen werden soll (Cacioppo & Petty, 1982; Cacioppo, Petty, & Kao, 1984 in Bost, 
2007). In diesen Zusammenhang kann auch das Konstrukt der epistemischen Neugier 
(Schmid, 2008) eingeordnet werden, da diese als motivationaler Zustand, Wissen zu 
erwerben, zu verstehen ist. Bedeutsam für den Lehrenden in der postmodernen Welt ist 
epistemische Neugier, da aus dieser heraus Interesse entsteht sowie die kritische Ausei-
nandersetzung mit Wissensangeboten motiviert wird.  
Darüber hinaus kennzeichnet sich das Lehren als Handlung in der postmodernen Welt 
als ein Prozess mit multiplen Rollen in wiederum multiplen Kontexten (Moore, 2007). 
Für den Lehrenden folgt aus diesen Darstellungen insgesamt, dass er multiple Identitä-
ten innehat, die er flexibel an sich stetig verändernde Situationen anpassen muss (ebd.). 
Vor allem folgt aus den Gegebenheiten der postmodernen Wissensgesellschaft für den 
Lehrenden, bereit und fähig zu sein zum lebenslangen Lernen (z.B. Nittel et al., 2011), 
da sich die Wissensbestände insgesamt, und auch die der Bezugswissenschaften des 
Lehrenden im Einzelnen, stetig verändern. Inwiefern das Konzept des lebenslangen 
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Lernen eine Rolle in Bezug auf Lehrer-Fortbildungen spielt, wird in Kapitel 3.3.3 näher 
ausgeführt. 
Zunächst wird jedoch im nachfolgenden Abschnitt als weiterer Begründungszusam-
menhang der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit die Bedeutung der Lehrerrolle bei 
Innovationen im Bildungssystem beschrieben.  
3.1.2 Die Bedeutung des Lehrberufes für die Weiterentwicklung des Bildungssys-
tems 
Vom Standpunkt der Schülerinnen und Schüler aus betrachtet, können ihnen wissen-
schaftliche Erkenntnisse nutzen, indem Lehrende ihre Kenntnisse und Fertigkeiten wei-
terentwickeln und „entsprechend dem aktuellen Forschungsstand (einsetzen)“ (Jäger & 
Prenzel, 2005, S. 170 f.). An dieser Stelle wird bereits deutlich, dass Lehrkräfte, die sich 
weiterentwickeln und so einen Beitrag zur eigenen Professionalisierung leisten, durch 
diesen Prozess auch gleichzeitig ihren Schülerinnen und Schülern nutzen und somit zu 
einem erfolgreicheren Bildungssystem insgesamt beitragen können (ebd.). Lehrende 
können auf mehreren Ebenen durch ihr Mitwirken und durch eigene Lernprozesse zu 
Schulentwicklungsprozessen beitragen (Pollard, 2008; Bonsen & Berkemeyer, 2011). 
Vor dem Hintergrund des in Kapitel 2.1.2 dargestellten Aufgabenbereiches des Innovie-
rens (KMK, 2004) sollen die folgenden Ausführungen dazu dienen, aufzuzeigen, dass 
die Bereitschaft des Lehrenden zur eigenen Reflexion und damit zum Hinterfragen der 
eigenen Handlungen und Einstellungen dazu führt, dass sich der Lehrende weiterentwi-
ckelt. Anhand empirischer Befunde der Innovationsforschung wird aufgezeigt, dass 
durch die Weiterentwicklung des Lehrenden Innovationen im gesamten Unterrichts- 
und Schulbereich entwickelt und durchgesetzt werden und somit ein Beitrag zur Schul-
entwicklung geleistet werden kann. Wichtige Konzepte, die in diesem Rahmen eine 
Rolle spielen und bei denen Lehrende einen Beitrag zur Weiterentwicklung des Bil-
dungssystems leisten können, sind Innovationen und Schulentwicklungsprozesse, wes-
halb zentrale theoretische Annahmen und empirische Befunde bezogen auf den Lehrbe-
ruf aus beiden Forschungssträngen im Folgenden skizziert werden sollen.  
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Reinmann (2005) konstatiert, dass Innovationen im Bildungsbereich häufig nicht durch 
Forschung generiert werden, sondern eher durch Politik und Wirtschaft. Jedoch werden 
die Ergebnisse des deutschen Schulsystems in den Studien PISA, TIMSS und IGLU 
„auf Modernitätsrückstände zurückgeführt, die nur forschungsgestützt überwunden 
werden können. Beim Erwerb wissenschaftlicher Kompetenzen können daher keine 
Abstriche gemacht werden“ (Abel et al., 2005), wobei an dieser Stelle die Bedeutung 
von Forschungsorientierung aller am Bildungssystem beteiligten Akteure deutlich wird, 
wenn das Bildungssystem weiterentwickeln werden soll. In dieser Arbeit stehen die 
Lehrkräfte und die Frage im Fokus, inwieweit sie über bestimmte Fähigkeiten verfügen 
müssen, um dieser Forschungsorientierung gerecht zu werden und so zur Weiterent-
wicklung des Unterrichts und damit des Bildungssystems beizutragen. Vor allem vor 
dem Hintergrund des Innovationsbegriffs, bei dem davon ausgegangen wird, dass Neue-
rungen erst dann eine tatsächliche Innovation darstellen, wenn sie umgesetzt werden 
(z.B. Reinmann-Rothmeier, 2003), macht deutlich, welch bedeutsame Rolle Lehrkräfte 
spielen, wenn es darum geht, Erkenntnisse aus der Forschung zu Innovationen in der 
Praxis werden zu lassen.  
Lehrende zählen zu den einflussreichsten Indikatoren von Schulqualität (Mayer et al., 
2000 in Dubs, 2008). Von der Mitwirkung der Lehrkräfte an Vorhaben, die der Weiter-
entwicklung des Bildungssystems dienen sollen, hängt viel ab: So zeigt die Schulent-
wicklungs- und die Innovationsforschung, dass die Bereitschaft der Mitarbeit der Lehr-
kräfte ein bedeutsamer Einflussfaktor für gelingende Schulentwicklungsprozesse und 
erfolgreiche Innovationsumsetzungen ist, wie im Folgenden deutlich gemacht werden 
soll: Vom Standpunkt des Lehrenden aus betrachtet, kann „Schulentwicklung als Her-
ausforderung an die Profession“ (Heinrich & Altrichter, 2008) bezeichnet werden, da 
zunächst kein Widerstand gegen Neuerungen durch Schulentwicklungsprozesse von den 
Lehrenden aus bestehen sollte (ebd.). Gröschner (2008) verdeutlicht, dass von Ansätzen 
des Lernens durch eigene Erfahrungen im Sinne Deweys (1975, 1987, 1993) und James 
(1970, 1994) auch in der Lehrerbildung Gebrauch gemacht werden kann, indem sie als 
Anstoß zu Innovation genutzt werden: Im Sinne des Erfahrungs-Lernen soll sich der 
Lehramtsstudierende seine Erfahrungen bewusst machen und reflektieren, um so eine 
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Verhaltensänderung herbeizuführen, indem Neues zugelassen wird (Gröschner, 2008). 
Auch in diesem Zusammenhang spielt eine relativistische epistemologische Einstellung 
eine bedeutsame Rolle: Gröschner (2008) bezeichnet dies nicht als epistemologische 
Überzeugung, sondern als Persönlichkeitsmerkmal im Sinne der Dimension „Offenheit 
für Erfahrung“ aus dem NEO-Fünf-Faktoren-Inventar (Borkenau & Ostendorf, 1993 
unter Bezugnahme auf Goldberg, 1981). Da jedoch mit diesem Persönlichkeitsmerkmal 
die Einstellung verbunden ist, dass Lernen und damit der Wissenserwerbsprozess kein 
abgeschlossener Vorgang ist, kann man dieses Persönlichkeitsmerkmal durchaus in Be-
ziehung zu epistemologischen Überzeugungen setzen, da es auch hier um Überzeugun-
gen zum Lernen und zur Wissensgenese sowie zur Absolutheit von Wissen geht (vgl. 
z.B. Moschner & Gruber, 2005).  
Zur Beteiligungsmotivation von Lehrenden an Schulinnovationsprojekten stellen Schel-
lenbach-Zell und Gräsel (2010) sowie Gräsel, Fussangel und Schellenbach-Zell (2008) 
im Projekt Chemie im Kontext fest, dass metakognitive Strategien und Strategien der 
Motivationskontrolle sowie Planungs- und Evaluationsstrategien für eine langfristige 
Mitwirkung bedeutsam sind und dass die Teilnahme hauptsächlich intrinsisch motiviert 
ist. Unter Bezugnahme auf die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (2000) 
folgern die Autoren (ebd.), dass es insbesondere das hohe Autonomie- und Kompetenz-
erleben ist, das das Monitoring so bedeutsam für die langfristige Motivation der Lehr-
kräfte macht. Des Weiteren stellt Schumacher (2008) fest, dass die Einschätzung der 
Notwendigkeit von Veränderung und die Angst vor Überforderung wichtige Einfluss-
faktoren auf die Veränderungsbereitschaft von Lehrenden sind. Es zeigt sich an diesem 
Befund, dass Lehrende eine Haltung zeigen müssen, die sich durch Offenheit gegenüber 
Neuem auszeichnet, damit sich Schule weiterentwickeln kann. Esslinger (2002a, 2002b) 
stellt anhand ihrer Lehrkräftebefragung fest, dass eine große Mehrheit der Probanden 
sich selbst berufsbedingt als professionelle Lernende wahrnehmen, was zunächst als 
positiver Befund zu werten ist. Jedoch stellt Esslinger (ebd.) auch fest, dass ungefähr 
ein Drittel der Befragten ihren Beruf als relativ statisch und demnach als eher nicht 
durch Veränderungen gekennzeichnet wahrnehmen.  
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Als weiteres Beispiel empirischer Studien, die sich auf die Innovationsbereitschaft von 
Lehrenden beziehen, ist die Untersuchung der Kooperation innerhalb von Lehrerkolle-
gien in Ganztagsschulen zu nennen; wobei sich vermehrt Befunde finden lassen, die 
besagen, dass sich sowohl Kooperation als auch kollegialer Konsens positiv auf die In-
novationsbereitschaft auswirken (Bergmann & Rollett, 2010). Kooperation kann insge-
samt als bedeutsam für das Lernen von Lehrkräften in Schulentwicklungsprozessen be-
trachtet werden, wie auch die Ergebnisse des Projektes Schulen im Team zeigen, bei 
dem schulische Innovationsnetzwerke zur Wissensweiterentwicklung und damit Profes-
sionalisierung der Lehrkräfte führen (Berkemeyer et al., 2010). Theoretisch zugrundege-
legt wird dabei das Modell der Wissenskonversion Nonakas (1994), bei dem durch den 
Kreislauf aus „Externalisierung“, „Kombination“, „Internalisierung“ und „Sozialisati-
on“ implizites Wissen explizit zugänglich gemacht wird und anschließend wieder in 
implizite Routinen überführt wird (vgl. Nonaka, 1994 zitiert in Berkemeyer et al., 
2010). Die Ergebnisse des Projektes Schulen im Team weisen darauf hin, dass durch die 
schulische Netzwerkbildung im Rahmen von Unterrichtsentwicklungsprozessen eine 
solche Wissenskonversion in Gang gesetzt werden kann (ebd.), was auf die Bedeutung 
kooperativer Prozesse bei der Wissensweiterentwicklung von Lehrkräften hinweist. 
Hinsichtlich des Faktors Zusammenarbeit bei der Umsetzung bzw. dem Transfer von 
Innovationen in die Unterrichtspraxis lässt sich auch das Projekt Chemie im Kontext 
anführen, bei dem Lerngemeinschaften aus Lehrenden und Wissenschaftlern, in denen 
kooperativ über die eigene Unterrichtspraxis reflektiert wird, eine zentrale Rolle bei der 
Implementierung von neuen Unterrichtskonzeptionen spielen (Gräsel, Fussangel & 
Schellenbach-Zell, 2008). In diesem Zusammenhang lässt sich auch das Konzept der 
Professionellen Lerngemeinschaften bzw. Professional Learning Communities (z.B. 
Bonsen & Rolff, 2006; Kubesch, 2009; Fulton & Britton, 2011; Pella, 2011) von Leh-
renden anführen, wobei jegliche Formen kooperativer professioneller Weiterentwick-
lung in dieser Arbeit nicht näher ausgeführt werden, da die Kompetenzen des individu-
ellen Lehrenden im Fokus stehen. Nichtsdestotrotz hat das Lernen in professionellen 
Gemeinschaften einen bedeutsamen Einfluss auf das Handeln und die Entwicklung so-
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wie auch auf Reflexionsformen von Lehrenden, sodass weitere Forschung in diesem 
Bereich benötigt wird, im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht geleistet werden kann.  
Ertl und Kremer (2005) stellten in ihrer Expertenbefragung bezüglich der Vorausset-
zungen für erfolgreiches Innovieren fest, dass seitens der Lehrenden u.a. Offenheit, Ref-
lexionsfähigkeit und Veränderungsbereitschaft sowie auch intrinsische Motivation hin-
sichtlich der eigenen Unterrichtsentwicklung benötigt werden. Auch Klafki (in Hübner, 
1988, S. 35f.) geht davon aus, dass Lehrende zu Innovationen bereit und fähig sein 
müssen und dass Lehrende, die ihr Umfeld analysieren und reflektieren, auch kritischer 
mit diesem umgehen. Hinsichtlich der Offenheit als ein Persönlichkeitsfaktor der Big-
Five (Borkenau & Ostendorf, 1993) stellt Mayr (2010) fest, dass dieser bei Lehrkräften 
bzw. Lehramtsstudierenden zusammenhängt mit Lernstrategien im Studium, Zufrieden-
heit im Studium, Pädagogischer Handlungskompetenz im Beruf, Zufriedenheit im Be-
ruf; auch hängen intellektuell-forschende Tätigkeiten stark zusammen mit Lernstrate-
gien im Studium und Zufriedenheit im Studium. Es lässt sich insgesamt festhalten, dass 
Offenheit bei (zukünftigen) Lehrenden und das Durchlaufen forschender Prozesse posi-
tive Einflüsse auf eine erfolgreiche Studiums- und spätere Berufsbewältigung haben 
können. 
Der nachfolgende Abschnitt geht auf die Widersprüchlichkeiten ein, mit denen Lehren-
de in ihrem Berufsalltag konfrontiert sind, wodurch ein weiterer Begründungszusam-
menhang für wissenschaftliche Reflexion von Lehrkräften beschrieben wird. 
3.1.3 Antinomien im Lehrberuf 
Da pädagogische Situationen als nicht standardisierbar (Helsper, 2003), sondern viel-
mehr als unsicher und ungewiss gelten (Floden & Clark, 1991; Nowotny, Scott & Gib-
bons, 2005; Shulman, 2005; Oser, 2002), wird die ständige Reflexion zur Überprüfung 
der eigenen Routinen notwendig, da nicht jede Routine in jedem Fall anwendbar ist. 
Aus Sicht strukturtheoretischer Rekonstruktionen pädagogischen Handelns ist vor die-
sem Hintergrund hervorzuheben, dass sich jede Unterrichtssituation durch jeweils spezi-
fische Interaktionszusammenhänge, Kommunikationsprozesse und Dynamiken aus-
zeichnet (Oevermann, 1996, 2000; Koring, 1989; Helsper, 2003). Lehrende sollten da-
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her weniger regelgeleitet, sondern eher urteilsbasiert handeln, da sie sich immer wieder 
in unterschiedlichen Situationen mit einer Vielzahl von unterschiedlichen Einflussvari-
ablen befinden, die eine bloße Regelbefolgung unmöglich machen (Hargreaves, 2007a, 
b).  
Somit können die herausgebildeten Routinen des Lehrenden lediglich als fragil und kri-
senanfällig betrachtet werden, da sie sich situativ und fallspezifisch herausgebildet ha-
ben (Kolbe, 2004). Zeit- und Handlungsdruck in pädagogischen Situationen können den 
Lehrenden zu einer abkürzenden und vereinfachenden Erfassung der Situation und zu 
musterhaftem Handeln verleiten, das auf kollektivem Erfahrungswissen im Sinne be-
rufskulturellen Wissens aufbaut (ebd.): Wichtig ist jedoch für den professionellen Leh-
renden, dass er sich nicht unreflektiert auf das individuelle oder auch kollektive Erfah-
rungswissen verlässt, sondern dass er dieses Wissen ständig reflexiv bearbeitet (ebd.). 
Nur mit dieser selbstreflexiven Haltung (von Kolbe, 2004, an dieser Stelle forschender 
Habitus genannt) kann sich professionelles Wissen weiterentwickeln, anstatt dass es nur 
angepasst übernommen wird. Bezogen auf Combe und Helsper (1996a) verdeutlicht 
auch Müller (2010, S. 47), dass insbesondere aufgrund der sich ständig wandelnden 
Problemlagen und der Unplanbarkeit pädagogischer Situationen, dem Lehrenden Mög-
lichkeiten geschaffen werden müssen, seine Handlungen ständig zu reflektieren.  
Auch kompetenztheoretische Professionsansätze (vgl. Baumert & Kunter, 2006) be-
schreiben das Lehrerhandeln als nicht standardisierbar und von prinzipieller Erfolgsun-
sicherheit geprägt, wodurch die Reflexion der eigenen Routinen notwendig wird. Die 
Konsequenz für den Lehrenden ist, dass er seine eigenen Erfahrungen hinterfragen bzw. 
untersuchen muss (Brause & Mayher, 1991; Kolbe, 2004). Mit einer forschend-
reflexiven Haltung können die Ungewissheit und Unsicherheit, die pädagogischen Situ-
ationen inhärent sind, nicht reduziert oder gar beseitigt werden, jedoch werden für einen 
forschend-reflexivem Lehrenden die Prozesshaftigkeit und Vielschichtigkeit durch-
schaubar (Schlömerkemper, 2003). Der Lehrende muss in der Lage sein, sich seine 
Wissensdefizite bewusst zu machen, indem er diese reflektiert, um auf dieser Basis dann 
die Motivation zur weitergehenden Wissensaneignung auszubilden (Wiater, 2007; Bau-
er et al., 2006). 
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Insofern kann festgehalten werden, dass ein reflektierender Praktiker (Schön, 1983) die 
Ungewissheit des Handelns besser aushalten, die Bedingungen des Handelns besser 
durchschauen und insgesamt konsequenter handeln kann (ebd.). 
3.1.4 Zum Verhältnis theoretischen Wissens und praktischen Könnens in der Leh-
rerausbildung und im Lehreralltag  
In diesem Abschnitt geht es um die Problematiken, die sich aus den unterschiedlichen 
Wissensformen ergeben, die Theorie und Praxis jeweils unterliegen: Da wissenschaftli-
ches Wissen nach spezifischen Kriterien generiert worden ist, stellt sich die Frage da-
nach, inwiefern Lehrende dieses Wissen für ihre Praxis, die wiederum nach anderen 
Logiken funktioniert, nutzen können. Dazu werden nachfolgend Grundlagen der Wis-
sensverwendungsforschung sowie die Rolle von Routinen beim Lehrerhandeln darge-
stellt. Zudem soll näher beleuchtet werden, inwiefern sich das Verhältnis der wissen-
schaftlichen und praktischen Wissenssysteme auch in der Struktur der Lehrerbildung 
widerspiegelt. Des Weiteren wird verdeutlicht, dass Lehrende innerhalb des Geflechts 
Wissenschaft – Praxis – Person durch reflektierende Prozesse verschiedene Wissenssys-
teme aufeinander beziehen müssen, wodurch die Überleitung zum darauffolgenden Ka-
pitel 3.2. geschieht, dass sich detaillierter auf ebendiese Reflexionsprozesse bezieht. 
Grundlagen der Wissensverwendungsforschung 
Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen für die Annahme verdeutlicht, dass 
Differenzen zwischen theoretischem Wissen und praktischem Können bestehen, diese 
aber beide für einen professionellen (zukünftigen) Lehrenden wichtig sind und er vor 
allem Einsicht in diese Differenz haben muss. 
Dass sich die Wissensformen der Wissenschaft und der Praxis unterscheiden, ist grund-
legende Aussage der Differenzthese (Terhart, 1991; Dewe & Radtke, 1991; Kolbe, 
2004, zitiert in Neuweg, 2011, S. 426), woraus die Wissensverwendungsforschung 
(Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992) ableitet, dass sich professionelles Wissen als dritte 
Wissensform sowohl aus wissenschaftlichem als auch aus praktischem Wissen ergibt; 
ein direkter Transfer von einem Wissensbereich in den anderen ist demnach nicht mög-
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lich, genauso wenig ist eine Wissensform der anderen überlegen. An dieser Stelle wird 
die Rolle des einzelnen Lehrenden, der selbstständig wissenschaftliches Wissen in seine 
Praxis integrieren muss, deutlich: gerade weil es nicht möglich ist, Wissenschaft einfach 
in die Praxis zu transferieren, ist es die notwendige Aufgabe der handelnden Akteure, 
das Wissen selbstständig zu integrieren und auszubalancieren.  
Die Wissensverwendungsforschung (ebd.) zeigt die Entwicklung von der Vorstellung 
eines Wissenstransfers über die Vorstellung von Wissenstransformation hin zu professi-
onellem Wissen als dritter Wissensform: Wissenstransfervorstellungen sind zu verste-
hen als quasi-technische Vorstellungen und sind dadurch gekennzeichnet, dass das wis-
senschaftliche Wissen als direkt übertragbar in die Praxis betrachtet wird. Das Handeln 
in der Praxis kann dieser Idee nach direkt gesteuert und optimiert werden, sodass dem 
wissenschaftlichen Wissen eine höhere Rationalität zugesprochen wird. Im Rahmen der 
Transformationskonzepte ging man davon aus, dass eine direkte Übertragung des wis-
senschaftlichen Wissens in die Praxis nicht möglich ist. Wissenschaftliches Wissen 
kann vor diesem Hintergrund nicht direkt praktisches Wissen steuern, sondern das wis-
senschaftliche Wissen muss dieser Vorstellung nach in bestimmter Weise transformiert 
und bearbeitet werden, damit es praktisch verwendbar wird. Schließlich entwickelte sich 
die Vorstellung vom professionellen Wissen als dritte Wissensform, die neu entsteht, 
wenn wissenschaftliches Wissen in berufspraktischen Zusammenhängen autonom vom 
einzelnen Professionellen verwendet wird. Um professionell zu handeln, muss die 
Lehrperson demnach die beiden Bezugssysteme der Wissenschaft und der Praxis sowie 
ihre Kriterien der „Wahrheit“ und „Angemessenheit“ balancieren (ebd.), indem sie ihre 
Praxis wissenschaftlich reflektiert (Kolbe, 2004; Schneider & Wildt, 2009a, b; Tabach, 
2006). Insgesamt bleibt festzuhalten, dass wissenschaftliche und theoretische Konzepte 
und Wissensbestände nicht einfach in die Praxis zu transferieren sind (Müller, Andreitz 
& Mayr, 2010), sondern werden z.T. als „träges Wissen“ (vgl. z.B. Renkl, 1994; Gers-
tenmaier & Mandl, 1994) bezeichnet, da sie in praxisfernen Kontexten entstehen (vgl. 
ebd.). Somit bedarf es der selbstständigen Herangehensweise zur autonomen Bearbei-
tung dieser Wissensbestände durch den einzelnen Lehrenden. Inwiefern in dieser Bezie-
hung Routinen eine Rolle spielen, soll nachfolgend geklärt werden. 
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Die Rolle von Routinen 
Liebsch (2010) geht auf die Rolle des impliziten Wissens ein, durch das sich professio-
nelle Lehrende kennzeichnen; obwohl sie es nicht nach außen explizieren können, sorgt 
es für einen „routinierte[n] Umgang mit Neuem“ (Liebsch, 2010, S. 16). Dieses implizi-
te Wissen wird auch als tacit knowledge, knowing in action, intuitiv-improvisierende 
Handlungen; intuitives Handeln bezeichnet, wobei all diese Konzepte davon ausgehen, 
dass auch Routinen wissensbasiert sind, indem in Routinen Wissen zur Anwendung 
gebracht wird (S. 17).  
Gruber und Rehrl (2005) zählen Routinen zur Handlungskompetenz von Lehrenden, da   
diese als prozedurales Wissen und automatisierte Handlungen zu einer ökonomischen 
Umgangsweise mit kognitiven Ressourcen führen. Zudem stellen die Autoren dar, dass 
sich Routinen durch Übung ausbilden und nicht direkt gelehrt werden können. Diesbe-
züglich unterscheidet Liebsch (ebd.) zwei Entstehungsformen von Routinen: Entweder 
entstehen Routinen durch unhinterfragtes und unbewusstes Nachahmen, oder aber es 
handelt sich um einen bewussten Vorgang, bei dem die Handelnden die Vorgänge bei 
der Routineentstehung explizieren können. Wichtig festzuhalten bleibt an dieser Stelle, 
dass Routinen also nicht immer unbewusst und unhinterfragt eingesetzt werden, sondern 
auch in Form eines wissensbasierten erfolgreichen Umgangs im Lehrerhandeln in Er-
scheinung treten können; die Routineformen sind dabei je nach Entstehung zu unter-
scheiden: Unbewusst entstandene Routinen sind unbeweglicher und können schnell zu 
stereotypem Handeln führen; bewusst entstandene Routinen sind reflexiv erworben und 
damit flexibler, sie sind dadurch leichter veränderbar (Liebsch, 2010; S. 17 unter Be-
zugnahme auf Leontjew, 1982, S. 252ff.). Liebsch kommt so zu dem Schluss, dass Stu-
dierende ihre Handlungen von Anfang an beschreiben sollten, was dazu führt, dass sie 
ihre Handlungen in Frage stellen und reflektieren. Obschon auch Dewey (1933, S. 34) 
auf die Bedeutung von Erfahrungen aufmerksam macht, da diese als Ausgangspunkt des 
Denkens und damit auch des Reflektierens dienen, betont auch er die Notwendigkeit, 
sich nicht auf Vorurteile oder Traditionen unhinterfragt zu verlassen. Wie sich das Ver-
hältnis von wissenschaftlichem Wissen und praktischem Können in der Lehrerbildung 
widerspiegelt, soll nachfolgend verdeutlicht werden. 
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Wissenschaftliche und praktische Wissensvermittlung in der Lehrerbildung 
Das Verhältnis von Theorie und Praxis wird in der Lehrerbildung aus verschiedenen 
Gründen als problematisch angesehen: Zum einen klagen Studierende häufig über einen 
Mangel an praktischen Erfahrungen während des Studiums und dadurch bedingt eine 
nicht ausreichende Vorbereitung auf den Beruf (vgl. z.B. Gruber & Rehrl, 2005). In 
diesem Zusammenhang besteht von Studierendenseite oft Zweifel an der Notwendigkeit 
der Vermittlung theoretischen Wissens, das ihnen im Berufsalltag überflüssig und nicht 
anwendbar erscheint; die Konsequenz ist oftmals, für die vermehrte Vermittlung von 
Handlungspraktiken zu plädieren (vgl. Dubs, 2008) Auf der anderen Seite besteht aber 
auch weitgehender Konsens, dass ohne ausreichendes theoretisches Wissen als Funda-
ment kein erfolgreiches Handeln möglich ist (Shulman, 1986; Gruber & Rehrl, 2005). 
Diese Annahme spiegelt sich in der Struktur der gegenwärtigen Lehrerbildung in 
Deutschland wider, bei der in der ersten Phase das universitäre Studium erfolgt, um 
grundlegendes Fachwissen, fachdidaktisches und pädagogisches Wissen zu vermitteln, 
in der zweiten Phase folgt das Lehramtsreferendariat, bei dem es sich um eine haupt-
sächlich praktische Ausbildung handelt (LABG, 2009).  
Neuweg (2004, 2011) unterscheidet hinsichtlich des Verhältnisses der beiden Wissens-
formen zum einen Integrationskonzepte und zum anderen Differenzkonzepte, die je un-
terschiedliche Konsequenzen für den Aufbau der Lehrerbildung haben. Zu den Integra-
tionskonzepten zählt (1) das Technologiemodell (ebd. unter Bezugnahme auf Beck, 
1992), bei dem Theorien das unterrichtliche Handeln steuern sollen und so das Können 
verstanden wird als die Anwendung erziehungswissenschaftlichen Wissens, (2) das 
Modell „Mutterwitz“ (ebd. unter Bezugnahme auf Euler, 1996), bei dem davon ausge-
gangen wird, dass wissenschaftliches Wissen als träges Wissen fungiert, dass erst durch 
den Anwender in spezifischen Situationen zu kompetentem Handeln wird, (3) das Mo-
dell der „Induktion“, das theoretisches Wissen erst im Anschluss an praktische Erfah-
rungen zur Reflektion dieser vorsieht und (4) die Denkfigur der „Parallelisierung“, bei 
dem Theorie und Praxis möglichst durchgängig eng miteinander verschränkt werden.  
Zu den Differenzkonzepten zählt Neuweg (2004) zum einen die Denkfigur Reflexion 
unter Bezugnahme auf Schön (1983) und den reflective practitioner, Aktionsfor-
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schungsansätze nach Altrichter (1990) und die Subjektiven Theorien (Wahl, 1991, 
2001): Erfahrung, Reflexion und neues Handeln auf der Basis der reflektierten Erfah-
rung sind hierbei der Prozess, den professionelle Lehrende durchlaufen sollten, indem 
sie einen „analytischen Habitus“ (Neuweg, 2004, S. 24) aufweisen, der sich auszeichnet 
durch die Bereitschaft das eigene Handeln zu überprüfen und ggf. zu verändern durch 
die Verantwortung und Bereitschaft für die eigene professionelle Weiterentwicklung. 
Theorie wird hierbei verstanden als Prozess, indem über Erfahrungen theoretisiert wird 
(ebd.). Des weiteren zählt Neuweg (ebd.) das Dreiphasenmodell zu den Differenzkon-
zepten; wobei hier, wie beim Reflexionsmodell auch, Wissen und Können voneinander 
unterschieden werden, jedoch nicht die ständige Erfahrungsreflektion als Lösung sieht, 
sondern eine strikte Trennung von universitärer theoretischer Wissensvermittlung, prak-
tischer Erfahrung und der Relationierung von Wissen und Handeln in einer dritten Pha-
se.  
Bezüglich der theoretischen und praktischen Anteile während der Ausbildung bestehen 
nun grundsätzlich zwei Positionen, wobei die eine für eine stärkere Verzahnung beider 
Anteile plädiert (Konstruktivistische Ansätze, Dubs, 2008), die andere Seite fordert, dass 
weiterhin zunächst Theoriewissen und darauf aufbauend praktisches Handlungswissen 
(Objektivistische Ansätze, ebd.) vermittelt wird. Eine Möglichkeit, handlungspraktisches 
Wissen bereits in die (ansonsten theoretische) universitäre Ausbildungsphase zu integ-
rieren, stellen das Schulpraktikum bzw. Schulpraktische Studien dar (Gruber & Rehrl, 
2005), bei dem die Lehramtsstudierenden einen Einblick in ihr späteres Berufsfeld er-
halten und z.T. auch selbst erste eigene praktische Unterrichtserfahrungen sammeln 
(ebd.). Hinsichtlich der Wirksamkeit von Praktika ist festzustellen, dass diese eher we-
niger erfolgreich eingeschätzt werden, da sie als relativ unverbunden mit dem restlichen 
Studium bewertet werden und insgesamt der Rückbezug der während des Praktikums 
gesammelten Erfahrungen zum theoretischen Studium als unzureichend eingeschätzt 
wird (Terhart, 2000; zusammenfassend vgl. Weyland, 2010). Eine besondere Möglich-
keit während Praktika theoretisches Wissen und praktische Erfahrungen miteinander in 
Verbindung zu setzen, stellt das Forschende Lernen dar (vgl. Weyland, 2010; Backes-
Haase, 2004), wie in Kapitel 3.3.3 noch näher ausgeführt werden soll. Diese Form 
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hochschuldidaktischen Lernens geht davon aus, dass sich theoretisches und praktisches 
Wissen zwar unterscheiden, diese Differenz soll aber von den Studierenden bewusst 
wahrgenommen und reflektiert werden, sodass diese Differenz dann auch für ein ange-
messenes Theorie-Praxis-Verständnis effektiv genutzt werden kann (Backes-Haase, 
2004; Schneider & Wildt, 2009). Liebsch (2010) hält fest, dass es im Studium nicht 
möglich ist, die anwendungsrelevanten Forschungsergebnisse zu lehren, was vor allem 
aufgrund der Vielzahl an möglichen späteren Anwendungskontexten nahezu unmöglich 
erscheint, sondern es ist „erforderlich, wissenschaftliches Denken und Forschen als Ver-
fahren zu lernen und ihren Gebrauch einzuüben“ (S. 19). Liebsch (2010) spricht hier 
davon, dass Distanz gewahrt werden muss, um Professionalität zu entwickeln: Zum 
einen wird Distanz zum eigenen Handeln benötigt, und darüber hinaus muss die Distanz 
zwischen Theorie und Praxis anerkannt und produktiv damit umgegangen werden.  
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die theoretische Wissensvermittlung an der 
Universität sowie die praktischen Erfahrungen jeweils ihre Berechtigung haben und zu 
einem späteren professionellen Wissen und Können beitragen. Für die Lehrerbildung 
zieht Liebsch (2010) das Fazit, dass die Problematiken des Theorie-Praxis-Verhältnisses 
grundsätzlich in der Lehrerbildung bestünden und weder organisatorische Modifikatio-
nen der Praxisanteile im Lehramtsstudium noch die Festlegung von Standards daran 
Änderungen bewirken können, sondern dass es hinsichtlich der professionellen Ent-
wicklung lediglich auf den Gestaltungsprozess dieser Verhältnisse durch den individuel-
len Studierenden ankomme.  
Die Dreiecks-Beziehung Wissenschaft-Praxis-Lehrender 
Es wurde bereits verdeutlicht, dass allein der reine Erwerb wissenschaftlichen Wissens 
nicht ausreicht um erfolgreich zu handeln, sondern es muss auch gelehrt werden, wie 
dieses Wissen in der spezifischen Situation angewendet werden kann. Auch Klafki 
(1996) macht bereits darauf aufmerksam, dass Lehrende für eine Wissenschaftsorientie-
rung des Unterrichts sorgen sollen, indem sie Wissenschaft nicht vereinfacht in Schule 
übersetzen, sondern die Wissenschaft unter didaktischen Fragestellungen nach ihrem 
Lösungspotential für schüler-relevante Probleme analysieren.  
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Häufig wird in diesem Zusammenhang von einer Beziehung der drei Bezugssysteme 
„Wissenschaft“, „Praxis“ und „Person“ (Weyland, 2010, S. 15) gesprochen, die alle in 
wechselseitiger „Dreiecks-Beziehung“ zueinander stehen, in dessen Mitte sich der Leh-
rende befindet und von allen Bezugssystemen beeinflusst wird. Die Wissenschaft liefert 
dabei eine theoretische Sicht auf die Praxis, schreibt aber keine Handlung direkt vor 
(wie es nach technologischem Verständnis der Fall wäre), sondern eröffnet alternative 
Handlungsmöglichkeiten, wie es nach dem aktuellen Stand der Wissensverwendungs-
forschung auch postuliert wird (s.o.). Ähnlich beschreibt auch Backes-Haase (2004) das 
Verhältnis von Wissenschaft und Praxis als geprägt durch zahlreiche Differenzen, bei 
dem beide Systeme jeweils spezifische Fragen stellen, die nur für die je eigenen Belan-
ge und Zwecke relevant sind, sodass Wissenschaft für Praxis nicht direkt einen Mehr-
wert leisten kann, sondern dass dies nur über pädagogische Professionalität und Refle-
xionsprozesse geschehen kann, welche wiederum innerhalb der Dreiecks-Beziehung 
Wissenschaft-Praxis-Person vollzogen werden (Backes-Haase, 2004). Die Rolle der 
Theorie, die von der Wissenschaft geliefert wird, liegt also darin, andere Denkweisen zu 
eröffnen, gewohnte Praktiken und Kategorien zu überdenken, neue Erfahrungen machen 
zu können und insgesamt kritisch über Gewohntes zu reflektieren (ebd.). Zudem kann 
die Berücksichtigung von wissenschaftlichen Theorien Distanz schaffen, wodurch bis-
her unbewusste Handlungspraktiken aufgedeckt und bewusst gemacht werden (ebd.). 
Das Bezugssystem der Praxis beeinflusst den Lehrenden durch vorgegebene Regeln, 
Normen, Werte und vereinbarte Konventionen, die eingehalten werden müssen, wäh-
rend das Bezugssystem der Person berufsbiographische Faktoren miteinfließen lässt und 
die Identitätsbildung des Lehrenden ermöglicht (Weyland, 2010).  
Weyland (2010) betont darüber hinaus die Bedeutung des Fallverstehens für den pro-
fessionellen Lehrenden, das eine Übertragung wissenschaftlichen - und damit häufig 
generalisierten - Wissens auf den Einzelfall in der Praxis ermöglicht: der Lehrende ana-
lysiert die konkrete Situation oder den einzelnen Fall, mit dem er in seiner Praxis kon-
frontiert ist, zieht sich wissenschaftliches bzw. theoretisches Wissen hinzu und über-
prüft dieses wiederum hinsichtlich der Übertragungsmöglichkeiten auf seine praktische 
Situation bzw. wendet das Wissen so an, dass es seine konkrete Problemstellung lösen 
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kann. Wichtig ist insgesamt festzuhalten, dass man nicht von technologischen Wissens-
transfers oder -transformationen ausgehen kann, sondern der Lehrende selbst als subjek-
tiver Akteur balanciert die Generalisierungen wissenschaftlichen Wissens mit dem indi-
viduellen Fallverstehen seiner Praxis aus, wobei sich in dieser Balance seine Professio-
nalität manifestiert. Im Rahmen der Arbeit wird nun die These aufgestellt, dass diese 
Balance ermöglicht wird durch wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit (vgl. Kapitel 4).  
3.1.5 Fazit 
Innerhalb dieses ersten Unterkapitels wurde das Geflecht verschiedener Begründungs-
zusammenhänge beschrieben, auf denen das Konzept der wissenschaftlichen Reflexi-
onsfähigkeit von Lehrenden aufbaut. Zum einen wurde dargelegt, dass Kennzeichen der 
postmodernen Welt, wie z.B. die Toleranz und Akzeptanz verschiedener, z.T. sich wi-
dersprechender Lösungsansätze komplexer bzw. ill-structured problems oder das mul-
tiple Rollengeflecht, in dem Lehrende sich befinden, vom Lehrenden eine Haltung for-
dern, die gekennzeichnet ist durch die Bereitschaft, sich komplexen, abstrakten Denk-
prozessen vertieft zu widmen, durch epistemische Neugier bzw. der Motivation nach 
neuem Erkenntnisgewinn und insgesamt durch die Bereitschaft lebenslang zu lernen. 
Des Weiteren wurden das Verhältnis von erziehungswissenschaftlicher Theorie und 
beruflicher Praxis, den darin geltenden Wissensformen und die Rolle des Lehrenden 
innerhalb dieses Verhältnisses erörtert. Zudem wurde dargestellt, dass sich die ungeklär-
ten Verhältnisbestimmungen der verschiedenen Wissensformen auch in der Frage nach 
dem Aufbau der Lehrerbildung und dem Stellenwert von Praktika widerspiegelt. Es 
wurde insgesamt herausgestellt, dass insbesondere forschende und wissenschaftsorien-
tierte Elemente des Studiums und auch der späteren Lehrertätigkeit durch deren reflexi-
ve Anteile das Spannungsverhältnis der verschiedenen Wissensformen balancieren. Das 
Konzept der Reflexion wird aus diesem Grund im folgenden Unterkapitel näher be-
schrieben.  
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3.2 Das Konzept der Reflexion 
Im Rahmen dieses Unterkapitels soll das Konzept der Reflexion näher beschrieben wer-
den, wobei zunächst auf allgemeine Grundlagen zur Definition, zu Formen und Ebenen 
sowie zur Reichweite und Lösungsfindung von Reflexion eingegangen wird (Kapitel  
3.2.1). Zudem wird der Zusammenhang zwischen der Anwendung von Reflexionspro-
zessen von Lehrenden und der Weiterentwicklung ihrer Professionalität (Kapitel 3.2.2) 
beschrieben. 
3.2.1 Definitionen, Formen, Ebenen 
Zunächst wird innerhalb dieses Abschnittes erläutert, was unter dem Konzept der Refle-
xion im Allgemeinen zu verstehen ist und wie es auf den Lehrberuf übertragen werden 
kann, im Anschluss daran folgt eine Übersicht über verschiedene Formen und Ebenen 
von Reflexionsprozessen bei Lehrenden und schließlich wird diskutiert, welchen Be-
dingungen Lehrende bei reflektierenden Prozessen unterliegen.  
Definition und Einordnung in den Gesamtkontext 
Auch wenn Reflexion als Ziel vieler Lehrerbildungsprogramme gilt, besteht Uneinigkeit 
bezüglich der genauen Begriffsbestimmung und Fördermöglichkeiten (Hatton & Smith, 
1995). Auch Mena Marcos, Sanchez und Tillema (2011) stellen anhand einer Metastu-
die fest, dass es sehr wenig empirische und theoretische Validierung für das Konzept 
der Lehrerreflexion gibt; des Weiteren folgern die Autoren, dass wenig Einigkeit darü-
ber besteht, wie Reflexion geschieht, welche Reflexionsarten es gibt und dass wenig 
theoretische und empirische Fundierung für Reflexionsanleitungen bestehen; insgesamt 
existiert also wenig gesichertes Wissen über Reflexionsprozesse von Lehrenden. 
Zum Begriff der Reflexion machte bereits Dewey (1993, 1970) bedeutsame Ausführun-
gen, auf die sich Autoren, die sich mit Reflexion, auch im Rahmen des Lehrberufes, 
beschäftigen, immer wieder beziehen (z.B. Gröschner, 2008). Dewey (1933) beschreibt 
reflexives Denken als gekennzeichnet durch (1) eine Ausgangslage des Zweifels und (2) 
einen daraus resultierenden Akt des Suchens und Forschens nach Dingen, die ebendiese 
Zweifel ausräumen können (S. 12f.). Bold (2011) vergleicht Deweys Ausführungen zu 
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den Schritten der Reflexion mit denen eines Forschungs- bzw. Problemlöseprozesses; 
auch das Konzept des Forschenden Lernens macht sich die Parallelen zwischen For-
schung und Reflexion zunutze, wie in Kapitel 3.3.3 noch deutlich werden wird. Dewey 
weist also insgesamt auf den Zusammenhang zwischen Reflexion und Forschung für 
Lehrende und Lehramtsstudierende hin. Insofern wird im Rahmen dieser Arbeit die 
These aufgestellt, dass wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit, und damit Wissen und 
Bereitschaft zu forschenden Tätigkeiten, essentiell bedeutsam für die Fähigkeit und Be-
reitschaft zur Reflexion über die Praxis ist. Diese These deckt sich mit der Idee von 
Dewey zum Zusammenhang zwischen dem Ausgangszustand des Zweifels und der Be-
reitschaft zur forschenden Suche nach neuen Erklärungen, welche die Zweifel ausräu-
men können. Auf diesem Grundgedanken fußt auch das in dieser Arbeit fokussierte 
Konstrukt der epistemologischen Überzeugungen (vgl. Kapitel 4.3) und darauf aufbau-
end auch z.B. das Konzept des Forschenden Lernens (vgl. Kapitel 3.3.3). 
Als weitere grundlegende Quelle zur Klärung des Begriff der Reflexion kann Bourdieu 
genannt werden, der vor allem das epistemologische Potenzial von Reflexivität hervor-
hebt (Maton, 2003); auch in dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass epistemologi-
sche Überzeugungen von Studierenden und Lehrenden in Zusammenhang stehen mit 
der Fähigkeit und Bereitschaft zur Reflexivität ihrer Praxis (vgl. Kapitel 3.3.1 und Kapi-
tel 4.3). Epistemische Reflexivität wird in diesem Zusammenhang verstanden als kol-
lektiver Prozess, der wissenschaftliches Wissen objektiviert (Bourdieu, 1994; Bourdieu 
& Wacquant, 1992). Aufbauend auf dieser Grundlage entwickelt Maton (2003) das 
Konzept des epistemischen Kapital, verstanden als Wissen, mit dem Akteure im intel-
lektuellen Feld die soziale Welt erklären. 
Müller (2010) unterscheidet Reflex, Reflektion und Reflexion unter Rückgriff auf Hegel 
und Adorno und überträgt diese Konzepte auf die Lehrerbildung. Dabei geht Müller 
(ebd.) zunächst auf das sozialphilosophische Verständnis von Reflexivität ein, dann 
definiert er den sozialwissenschaftlichen Begriff von Reflexion in der Lehrerbildung. 
Müller (ebd.) führt die Hegel‘schen „Drei Stellungen des Gedankens zur Objektivität“ 
aus, wobei die drei Stellungen bezeichnet werden als (1) Reflex, (2) Reflektion und (3) 
Reflexion; die Reflexion bildet dabei die am meisten ausgereifte und bewusste Sicht-
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weise. Müller (ebd.) geht davon aus, dass Praxis sowohl den Reflex - verstanden im 
Sinne von Routinen, die den Alltag erleichtern, Reflektion – bei der Reflexe reflektiert 
werden, sodass sich Routinen verbessern - und Reflexion – verstanden als theoretische 
und praktische Zusammenführung von Reflex und Reflektion, umfasst, wenn positive 
Änderungen der Praxis herbeigeführt werden sollen. Wenn die Ebene des Reflexes nicht 
überschritten wird, und also keine Reflektion und in der Folge dann auch keine Reflexi-
on stattfindet, werden aus den Routinen Selbstgewissheiten und unhinterfragte Annah-
men. Müller (2010) macht zudem darauf aufmerksam, dass die drei Ebenen Reflex, Ref-
lektion und Reflexion nur analytisch trennbar sind, während des Handelns jedoch im-
mer miteinander in Verbindung stehen. Zudem macht Müller (ebd.) deutlich, dass es 
sich bei Reflexion um eine „prozesshafte, offene dynamische Selbstbeziehung [handelt], 
die gleichzeitig auf eine Erweiterung dieser Selbstbeziehung abzielt“ (S. 48) und offe-
nes und kritisches Denken erfordert. Den Prozess der Reflexion beschreibt Müller 
(2010), als Vermittlungslogisches Modell und macht deutlich, dass dieser als sich entwi-
ckelnder, spiralförmiger Kreis von Kreisen zu verstehen ist, bei dem der zu reflektieren-
de Ausgangszustand hinsichtlich seiner autonomiefördernden oder -einschränkenden 
Bedingungen analysiert wird, wobei aus dieser Analyse der Blick auf Erweiterungen der 
Handlungsmöglichkeiten geworfen werden kann und so der Ausgangszustand inhaltlich 
angereichert werden kann. Zudem zieht Müller (ebd.) das Fazit, dass während des Ref-
lexionsprozesses das produzierte Wissen hinsichtlich seiner „Machteffekte“ und „Herr-
schaftsstrategien“ überprüft werden soll, sodass es letztendlich zu einer tatsächlichen 
Erweiterung der Handlungsmöglichkeiten kommt. Insofern werden also nicht nur indi-
viduelle Bedingungen sondern auch soziale und gesellschaftliche Kontextfaktoren 
mitreflektiert. Reflexionsmöglichkeiten des Lehrenden werden zudem in starker Ab-
hängigkeit der jeweiligen Berufsbiographie mitsamt der eigenen Schul- und Lernerfah-
rungen und -sozialisation sowie Persönlichkeitsfaktoren betrachtet (ebd., vgl. auch be-
rufsbiographischer Professionalitäts-Ansatz; vgl. Kapitel 2.2). Für die Lehrerbildung 
zieht Müller vor diesem Hintergrund das Fazit, dass eine „Mehrfach-Reflexivität“ (S. 
47) im Sinne der dritten Stellung gefordert werden müsse, da diese „stets auch über sich 
selbst hinausweist, weil sie sich auf die eigenen konstruktiven und konstitutiven Anteile 
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richtet“ (S. 47). Insgesamt ergibt sich dann durch eine solche Reflexivität auch die Be-
wusstwerdung der zunächst verborgenen, also unbewussten Handlungsoptionen und 
damit eine Weiterentwicklung der eigenen Professionalität.  
Reflexionsformen und -ebenen 
Reflexionsprozesse von Lehrenden können in verschiedenen Situationen, zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten und mit jeweils verschiedenen Inhalten bzw. Zielen ablaufen. 
So unterscheiden bspw. Hatton und Smith (1995) unter Bezugnahme auf Schön (1983) 
(1) Reflection in action, bei der für aktuell auftretende professionelle Probleme Lösun-
gen gesucht werden, (2) Reflection on action, die (sozial-)kritisch (Reflexion über sozia-
le, politische, kulturelle Bedingungen), dialogisch (Abwägung verschiedener Lösungs-
wege) oder deskriptiv (Reflexion über die eigene professionelle Rolle) sein kann sowie 
(3) Technical Rationality, bei der die eigenen Fähigkeiten auf Wissenschafts- bzw. For-
schungsbasis vor dem Hintergrund persönlicher Anliegen und voriger Erfahrungen ana-
lysiert werden. Die Unterscheidung verschiedener Reflexionsprozesse von Lehrenden 
bzw. Lehramtsstudierenden, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten stattfinden und dabei 
verschiedene Inhalte und Bedingungsfaktoren berücksichtigen, wird im Folgenden an 
einigen Beispielen aufgezeigt. 
Reh (2004) unterscheidet zunächst zwischen Reflexivität als Bekenntnisstruktur und 
Reflexivität als Organisationsstruktur, wobei sich erstere nur auf den individuellen Leh-
renden bezieht, letztere auf die Schule insgesamt, wobei beide Formen notwendig sind, 
damit eine reflexive Haltung gegenüber dem beruflichen Handeln ermöglicht werden 
kann. Reflexivität im Sinne einer Reflexion des eigenen beruflichen Handelns und Deu-
tens – unter Einbezug der individuellen Biographie – kann als elementar für die päda-
gogische Professionalität betrachtet werden (Hericks & Stelmaszyk, 2010; vgl. Kapitel 
2.2 zum berufsbiographischen Professionsansatz).  
Tiefel (2004) macht darauf aufmerksam, dass Reflexion nicht eine quasi-objektive Rolle 
übernehmen kann, sondern immer auch biographisch und damit subjektiv geprägt ist 
(vgl. auch Müller, 2010, s.o.), wie auch die Ergebnisse ihrer Interviewstudie im Bereich 
der professionellen Beratung zeigen (Tiefel, 2004). Jedoch ist es nicht nur die subjekti-
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ve, individuelle Komponente, die in Reflexionen enthalten ist, sondern Reflexionen 
können auch durch gesellschaftliche Determinanten ausgelöst werden. Tiefel (2004) 
integriert Routinen und Reflexionen, indem sie grundlegend davon ausgeht, dass nicht 
ein Wechsel zwischen Routine und Reflexion ein Ausbalancieren von Antinomien er-
möglicht, sondern dass dies eher durch einen Wechsel von verschiedenen Reflexions-
weisen geschehen kann. Sie unterscheidet dabei vier verschiedene Reflexionsweisen, 
wobei stabilisierende und entwicklungsfördernde Reflexionen dem Erhalt von Routinen 
und Traditionen und damit der Identitätsbildung dienen, balancierende Reflexionen und 
Metareflexionen hingegen tragen zur Generierung von Neuem bei.  
Aus der Kombination dieser vier Reflexionsweisen leitet Tiefel (ebd.) wiederum unter-
schiedliche Reflexionsperspektiven ab, wobei sich übertragen auf Reflexionen im Lehr-
beruf insbesondere der relationale und der flexibel-komplexe Reflexionsfokus hervorhe-
ben lassen: mit dem relationalen Reflexionsfokus lässt sich der Lehrberuf in Verbin-
dung bringen, da es hier um die individuelle Entwicklung in sozialen und gesellschaftli-
chen Einbettungskontexten geht, sodass eine Balance zwischen Stabilität und Innovati-
on ermöglicht werden kann, da während der Reflexion innovative Potenziale aber auch 
Standards und Vorgaben berücksichtigt werden. Auch der Lehrende kann bis zu einem 
gewissen Maße kreativ und innovativ handeln, muss sich aber gleichzeitig an externe 
Vorgaben, wie z.B. Bildungsstandards, Lehrpläne, Schulprogramme etc. halten. 
Die Verbindung mit dem flexibel-komplexen Reflexionsfokus besteht darin, dass auch 
hier eine Balance zwischen Stabilität und Innovation entsteht, indem vor allem auch das 
professionelle Fallverstehen als zentrale Kompetenz während der Reflexion definiert 
wird (vgl. Kapitel 3.3.1). 
Wildt (2003) unterscheidet innerhalb der Erziehungswissenschaft Theorien erster und 
zweiter Ordnung; wobei sich Theorien erster Ordnung ausschließlich auf die in der pä-
dagogischen Praxis vorzufindenden Sachverhalte beziehen, demgegenüber beziehen 
sich Theorien zweiter Ordnung auf ebendieses Verhältnis zwischen Theorien erster 
Ordnung und der Praxis: In Bezug auf Reflexion ergibt sich dadurch, dass diese vor 
dem Hintergrund der Theorie erster Ordnung im, oder vor dem Hintergrund der Theorie 
zweiter Ordnung, über das System der Erziehungswissenschaft stattfindet (in Müller, 
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2010). Insbesondere die Reflexion über das erziehungswissenschaftliche System zeigt 
Parallelen zur Reflexion im Sinne der dritten Stellung, da bei beiden (verborgene) 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse, unbewusste handlungsleitende wie auch hand-
lungseinschränkende bzw. repressive Bedingungen (z.B. „heimlicher Lehrplan“) inner-
halb des Systems mitreflektiert werden. Eine angemessene Reflexion in diesem Sinne 
versucht also vor allem die Kontext-Bedingungen, die dem reflektierenden Individuum 
zunächst verborgen sind und aber dennoch Einfluss auf dessen Handlungen haben, 
sichtbar zu machen (Müller, 2010).  
Reichweite der Reflexion und Lösungsfindung 
Kritische Anmerkungen bezüglich der Forderung an den Lehrenden, als reflective 
practitioner zu agieren, kommen von Moore (2007), da dieser davon ausgeht, dass sich 
die Idee eines durch bestimmte Kompetenzen ausgezeichneten Lehrer im Sinne des 
„competent teacher“ nicht ohne weiteres mit dem Konzept des reflective practitioner 
vereinbaren lässt. Er kritisiert in diesem Zusammenhang den Kompetenzbegriff, der auf 
einer vorgefertigten, abgeschlossenen und genau zu benennender Menge an Fähigkeiten 
beruht, die dem Lehrenden lediglich „antrainiert“ werden müssen, um erfolgreich beruf-
lich zu handeln; das Verstehen und Anwenden von Strategien bleibt dabei weitestge-
hend unberücksichtigt. An dieser Stelle kritisiert Moore (ebd.) auch, dass es sich eher 
um „teacher training“ als um „teacher education“ handele (S. 126). Für das Lehrerhan-
deln folgert Moore (ebd.), dass dieses durch einen solchen Kompetenzdiskurs über-
personalisiert werde, da Misserfolge und Probleme einzelnen Lehrpersonen zugeschrie-
ben werden, dabei jedoch soziale Relationen, wie die soziale Verantwortung der gesam-
ten Gesellschaft, unberücksichtigt lässt. 
An dieser Stelle lässt sich wieder auf Tiefel (2004), Weyland (2010) und Müller (2010) 
verweisen, die eine balancierte Reflexion forcieren, bei der verschiedene Ebenen (Theo-
rie-Praxis-Person, vgl. Weyland, 2010) mitberücksichtigt werden. Moore (2007) fordert 
ähnlich wie Weyland (2010), dass der Lehrende zwar über sein eigenes Verhalten re-
flektieren soll, aber auch über die Beziehung zu anderen, über seine Erfahrungen und 
deren Entstehungsbedingungen und Kontextualisierung, sodass der Lehrende versteht, 
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wodurch das eigene Handeln geprägt wird. Eine Reflexion besteht so also nicht aus 
dauernder Selbstkritik, sondern in einer sozialen Kontextualisierung des eigenen Han-
delns. In diesem Zusammenhang macht Moore (ebd.) auch darauf aufmerksam, dass 
sowohl der Ansatz des competent teacher als auch der des reflective pracitioners eher 
auf die individuelle agency im Sinne eines self-improvement abzielen und weniger auf 
die Lösung struktureller sozialer Probleme. Offensichtlich ist es eine Frage der Heran-
gehensweise, inwiefern welche Faktoren berücksichtigt werden können: Nähert man 
sich dieser Frage soziologisch werden wohl eher Auswirkungen der sozialen und ge-
samtgesellschaftlichen Umstände auf das Lehrerhandeln berücksichtigt, betrachtet man 
das Lehrerhandeln jedoch eher vom psychologischen Standpunkt aus, werden die Kom-
petenzen, im Sinne von Wissen, Einstellungen und selbst-regulativen Faktoren des indi-
viduellen Lehrenden bezüglich einer erfolgreichen Berufsbewältigung fokussiert. Beide 
Perspektiven haben Berechtigung und sind notwendig, um erfolgreiches Lehrerhandeln 
zu bestimmen: So ist es wichtig, Lehrende als einen von einer Vielzahl an am Bildungs-
system beteiligten Akteuren und Handlungsinstanzen zu verstehen, sodass nicht nur der 
einzelne Lehrende bei Problemlösungen berücksichtigt wird, sondern auch die ihn um-
gebenden soziale Strukturen. Jedoch obliegt dem einzelnen Lehrenden eine große Ver-
antwortung innerhalb dieser Prozesse (vgl. Kapitel 3.1.2), sodass die psychologische 
Sichtweise auf den einzelnen Lehrenden essentiell ist.  
Hinsichtlich der Möglichkeiten der Messung von Reflexion und damit einhergehender 
Professionalisierung lässt sich Müller (2010) anführen, der betont, dass als Maßstab für 
das Erreichen höherer Reflexivitäts-Niveaus sowohl die intersubjektive, intrasubjektive 
und objektive Dimension der Reflexivität berücksichtigt werden müssen: Vor allem 
macht er aber auch deutlich, dass es vor allem die subjektiven Möglichkeiten sind, die 
eine Reflexion auf hohem Niveau anstoßen können. Insofern ist es im Rahmen dieser 
Arbeit notwendig, die subjektiven, also individuellen Möglichkeiten der Studierenden 
und Lehrenden zu analysieren, durch die Reflexionsprozesse in Gang gesetzt werden.  
Insgesamt kann festgehalten werden, dass Reflexion durch die Suche nach neuen Erklä-
rungen oder Lösungsansätzen für komplexe Probleme angestoßen wird. Reflexionspro-
zesse beinhalten demnach die bewusste Analyse des Ausgangszustandes, mit dem Ziel, 
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neue Handlungsalternativen zu generieren. Zudem finden Reflexionsprozesse auf meh-
reren Ebenen statt, können unterschiedliche Kontextfaktoren mitberücksichtigen und 
verschiedene Inhalte haben: So können sowohl individuelle als auch gesellschaftliche 
Determinanten von Handlungen mitreflektiert werden, was auch für den Lehrenden be-
deutsam ist, da auch sein Handeln äußeren gesellschaftlichen Vorgaben entsprechen 
muss. Dementsprechend können Reflexionsprozesse gleichzeitig der Stabilisierung und 
Erhaltung sowie der Balancierung und der Generierung von Neuem dienen. Auch dieser 
Aspekt kann auf Lehrende übertragen werden, da auch sie bewährte Routinen und neue 
Handlungsalternativen ausbalancieren müssen.  
Der nächste Abschnitt widmet sich eingehender dem Verhältnis von Reflexionsprozes-
sen und der Entstehung bzw. Weiterentwicklung der Professionalität des Lehrenden. 
3.2.2 Professionalisierung durch Reflexionsprozesse von Lehrenden   
Innerhalb dieses Abschnitts soll darauf eingegangen werden, inwiefern Reflexionspro-
zesse als Grundlage der Weiterentwicklung der professionellen Handlungskompetenz 
von Lehrenden dienen können. Zudem wird beschrieben, welche Fähigkeiten der Leh-
rende für das Durchlaufen von Reflexionsprozessen benötigt.  
Reflexionsprozesse als Fundament professioneller Handlungskompetenz von Leh-
renden 
Frühe Studien, die den Lehrer als reflective practitioner im Sinne Schöns (1983) unter-
suchten, fanden Hinweise auf Veränderungen und Verbesserungen im Lehrerhandeln 
von reflective practitioners (Bolin, 1988; Lalik, Niles & Murphy, 1989; Munby & Rus-
sell, 1989, zitiert in Copeland et al., 1993). Zudem ließ sich anhand qualitativer Daten 
feststellen, dass sowohl erfahrene Lehrkräfte als auch Novizen im Sinne Schöns (ebd.) 
Prozesse des reflecting-in-action und reflecting-on-action nutzen, wodurch sich ihre 
Expertise weiterentwickelte (Ferry & Ross-Gordon, 1998).  
Schön (1983) bezeichnet die professionelle Praxis als „artistry“ (S. 13), die sich aus-
zeichnet durch kompetentes Handeln im Bereich der „unbestimmten Zonen“ der Praxis 
(S. 18). Laut Schön sind demnach die Problemidentifikation, Implementationen und 
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Improvisationen in der Praxis eine professionelle Kunst. Aus heutiger Perspektive wür-
de man diese Kompetenzen eher „entmystifiziert“ als professionelle Handlungskompe-
tenz bezeichnen, die theoretisches Wissen und individuelles Fallverstehen ausbalanciert. 
Professionelle Handlungskompetenz, bestehend aus verschiedenen Wissensdimensio-
nen, Überzeugungen, motivationalen und selbstregulativen Fähigkeiten (Krauss et al., 
2004, 2008; Baumert & Kunter, 2006, vgl. Kapitel 2.3) kann aufrechterhalten und wei-
terentwickelt werden, indem theoretisch-formales (Fach-) Wissen und erfahrungsbasier-
tes Wissen integriert und balanciert werden (Baumert & Kunter, 2006; Gröschner, 2008 
unter Bezugnahme auf Dewey, 1993 und James, 1994). Wissenschaftliche (Praxis-) 
Reflexivität wird somit als elementarer Bestandteil professioneller Handlungskompe-
tenz von Lehrkräften betrachtet (z.B. Combe & Kolbe, 2004), da sie es dem Lehrenden 
ermöglicht, erfahrungsbasierte Handlungsroutinen und wissenschaftliches Theoriewis-
sen zu relationieren und zu balancieren. Reflexion wird als Basis professionellen Leh-
rerhandelns (Feindt 2000, S. 104, zitiert in Müller, 2010, S. 29) und als Hilfe zur Pro-
fessionalisierung betrachtet, da reflektierende Lehrende die Konsequenzen ihrer Hand-
lungen bewusst beobachten und daraus wiederum neue Konsequenzen ableiten 
(Berkemeyer et al., 2011, bezugnehmend u.a. auf Thessin und Starr, 2011). Auch Bold 
(2011) sieht kritische Reflexion als Kern der Lehrerprofessionalität, die in der Folge zur 
Veränderung und Verbesserung der Praxis führt. Insgesamt kann festgehalten werden, 
dass sich Lehrerprofessionalität auszeichnet durch Routinen und Fertigkeiten basierend 
auf Erfahrungswissen einerseits sowie dessen Reflexion und Untersuchung andererseits 
(Kolbe, 2004). So ist professionelles Wissen als eine neu entstandene Wissensform zu 
betrachten, die bei der Verwendung wissenschaftlichen Wissens durch Professionelle in 
beruflichen Zusammenhängen entsteht. Professionelles Können beruht somit auf dem 
Fundament theoretisch-formalen (Fach-) Wissens und erfahrungsbasierten Wissens, die 
in neuer Form integriert werden (Baumert & Kunter, 2006). Professionelles Wissen und 
Können sind somit als Entstehung wissenschaftlicher Strukturdeutungen pädagogischer 
Handlungen zu verstehen, die der Professionelle autonom bearbeitet (Kolbe, 2004).  
Dass wissenschaftliche Praxisreflexivität nicht nur das Fundament für die Entstehung 
professioneller Lehrerhandlungskompetenz bildet, sondern auch zu dessen Weiterent-
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wicklung beiträgt, wird z.B. von Brause und Mayher (1991) deutlich gemacht: Inner-
halb des „neverending cycle of teacher growth“ zeigen sie auf, wie sich die Lehrerpro-
fessionalität selbst weiterentwickelt, wenn der Lehrende Wissenschaft in seine Praxis 
integriert: Beginnend mit der Selbstreflexion, bei der der Lehrer seine aktuellen Hand-
lungspraktiken überprüft und aus dieser Analyse heraus evtl. eigene Schwächen auf-
deckt, identifiziert er dieses als Problem, zu dessen Lösung er sich verschiedene Optio-
nen hinzuziehen kann, wie z.B. das zu Rate ziehen von Theorien und alternativen Stra-
tegien für sein Handeln. Auf dieser Grundlage kann er dann Lösungsmöglichkeiten für 
sein konkretes Problem konstruieren und anwenden, danach dann wieder evaluieren, ob 
ebendiese Strategie geholfen hat und so also wieder erneut in den Selbstreflexionspro-
zess einsteigen (Brause & Mayher, 1991). 
In seinen Grundzügen ähnelt dieser Kreislauf der Spirale von Aktion und Reflexion, wie 
sie von Schön (1983) und Stenhouse (1975) entwickelt und von der Aktionsforschung 
(z.B. Elliott, 1991; Altrichter & Posch, 2007) als Grundlage genutzt wird. Dabei werden 
Aktion und Reflexion als Zirkel betrachtet, den Lehrende durchlaufen und so ihre Pro-
fessionalität weiterentwickeln, indem sie Theorie und Praxis zusammenführen (Altrich-
ter, 1990; Altrichter & Posch, 2007) Die Verbindung zur Reflexion besteht, da auch hier 
Theorie und Praxis gegenübergestellt und in ihrer Eigenständigkeit, aber auch Verbun-
denheit und Angewiesenheit aufeinander reflexiv begriffen werden; darüber hinaus wird 
auch die subjektive Komponente hinsichtlich einschränkender oder erweiternder Bedin-
gungen innerhalb dieses Theorie-Praxis-Verhältnisses vom Individuum mitberücksich-
tigt (Müller, 2010). Müller (ebd.) äußert sich an dieser Stelle jedoch auch kritisch ge-
genüber der Zirkelvorstellung von Altrichter (1990) und macht deutlich, dass nicht ge-
nau differenziert wird, durch welche subjektiven und objektiven Bedingungen innerhalb 
und außerhalb des Zirkels (vgl. auch den berufsbiographischen Ansatz in Kapitel 2.2, 
bei dem innere und äußere Faktoren, die zu einer beruflichen (Weiter-)entwicklung bei-
tragen analysiert werden) eine Anreicherung des Ausgangszustandes gefördert oder 
gehemmt werden kann. Bei der Reflexion im Sinne der dritten Stellung (s.o.) werden 
ebendiese Bedingungen jedoch bewusst mitberücksichtigt (Müller, 2010). Insofern wird 
laut Müller (ebd.) in Aktionsforschungskreisläufen nicht deutlich, an welcher Stelle eine 
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professionelle Weiterentwicklung möglich ist und welche Bedingungen – sowohl auf 
Lehrendenseite, als auch auf der Seite des umgebenden Kontextes – gegeben sein müs-
sen, um ein erfolgreiches Durchlaufen des Zirkels und damit professionelle Weiterent-
wicklung zu gewährleisten. An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an, indem her-
ausgestellt werden soll, welche Komptenzen der Lehrende für ein erfolgreiches Durch-
laufen solcher Zyklen der Reflexion und damit der professioneller Weiterentwicklung 
benötigt. 
Für das situative Verstehen des Lehrenden wird dabei insgesamt „eine experimentelle, 
eine forschende Einstellung zur Unterrichtspraxis“ (Altrichter & Posch, 2008, S. 78) 
erforderlich, bei der Theorien nicht nur angewendet werden, sondern auch selbst gene-
riert werden (ebd.). Im Sinne der Aktionsforschung werden reflektierende Praktiker 
benötigt, die in der Lage sind, wissenschaftliche Theorien praktisch nutzbar zu machen 
und auf ihre konkrete Situation anzuwenden, da auch aus dieser Perspektive heraus da-
von ausgegangen wird, dass wissenschaftliche Theorien nicht direkt in der Praxis um-
setzbar sind (ebd.);  Schön (1987) beschreibt reflektierende Prozesse in ähnlicher Weise 
bestehend aus Schritten der Problemerkennung und -definition bzw. -abgrenzung, der 
Generierung von Lösungsmöglichkeiten sowie des Einsetzen und Evaluieren neuer Stra-
tegien in der Praxis. Auch Copeland et al. (1993) betonen die Prozesshaftigkeit der Re-
flexion während des Lehrerhandelns sowie das Ziel des Problemlösens, das als Aus-
gangslage des Reflexionsprozesses betrachtet wird. Auch in diesem Zusammenhang 
betonen die Autoren, dass das Erkennen von Problemen und mehreren Handlungsalter-
nativen zur Lösung des Problems seitens des Lehrenden eine reflektierende Haltung 
voraussetzt (Copeland et al., 1993). Als Lösungsmöglichkeiten bieten sich dem Lehren-
den beim Problemlösen das Hinzuziehen von kollegialer Unterstützung sowie auch das 
Lesen von Theorien und alternativen Strategien und der Besuch von Konferenzen 
(Brause & Mayher, 1991). Auch Copeland et al. (1993) bezeichnen Lösungsfindungen 
auf Grundlage von Theorien und Annahmen sowie Forschungsergebnissen, die der Leh-
rende umfassend versteht, als ein wichtiges Attribut eines sich-selbst-reflektierenden 
Lehrenden. Auf dieser Grundlage kann der Lehrende dann Lösungsmöglichkeiten für 
sein konkretes Problem konstruieren und anwenden, danach dann wieder die Effektivi-
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tät dieser neuen Strategie evaluieren – z.B. anhand verbesserter Schülerleistungen (Co-
peland et al., 1993) – (zur Selbstevaluation von Lehrkräften und Lehramtsstudierenden 
siehe auch Gläser-Zikuda, 2007; Altrichter & Posch, 1990; Burkard & Eikenbusch, 
2000; Holtappels, 2003) und in einen neuen Reflexionszyklus starten. 
Zyklische Reflexionsprozesse weisen in einigen Punkten Analogien zu Forschungspro-
zessen auf: Copeland et al. (1993) bezeichnen das Generieren von Problemlösungen als 
einen, dem Aufstellen von Forschungshypothesen ähnlichen Prozess, da bei beiden Pro-
zessen zwei oder mehr Variablen in Beziehung zueinander gesetzt werden. Es wird 
deutlich, dass selbstreflektierende Prozesse bzw. Prozesse des Weiterlernens oder der 
professionellen Weiterentwicklung, forschenden Prozessen ähneln; dieser Ansatz wird 
im Laufe dieser Arbeit noch weiter verdeutlicht, z.B. wenn es um Forschendes Lernen 
geht; denn auch in diesem Zusammenhang machen Schneider und Wildt (2009a, b) auf 
die Ähnlichkeit zwischen Lern- und Forschungsprozessen aufmerksam (vgl. Kapitel 
3.3.3). 
3.2.3 Fazit 
Anhand der obigen Ausführungen zur Reflexionszyklen bei Lehrenden lässt sich die 
These aufstellen, dass wissenschaftliche Praxisreflexivität sowohl für die Weiterent-
wicklung der Professionalität von bereits praktizierenden Lehrenden von hoher Bedeut-
samkeit ist, als auch für angehende Lehrende, deren Professionalität sich erst noch ent-
wickeln muss, denn wissenschaftliche Praxisreflexivität gilt, wie oben beschrieben, 
auch als Fundament professioneller Lehrerhandlungskompetenz. Somit ist diese sowohl 
für das konkrete Lehrerhandeln als auch bereits für die Lehrerbildung von großer Be-
deutsamkeit. Zudem ist innerhalb dieses Abschnittes deutlich geworden, dass die Be-
reitschaft der Lehrkräfte zu ständigem Weiterlernen wichtig ist. Dies ist vor allem des-
wegen bedeutsam, da eine Praxis, die auf theoretischer und wissenschaftlicher Grundla-
ge reflektiert wird, nicht nur zur Entstehung und Aufrechterhaltung der Professionalität 
des Lehrenden führt, sondern auch auf übergeordneter Ebene Innovationen im gesamten 
Schul- und Unterrichtsbereich möglich macht (vgl. z.B. Gröschner, 2008 und Kapitel 
3.1.2).  
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Was wissenschaftliches Wissen mindestens leisten kann, – so bleibt festzuhalten – ist, 
den Lehrenden zusätzliche erweiterte Handlungsalternativen zu ihren bisherigen Prakti-
ken aufzuzeigen, ohne dabei jedoch bisherige, gut funktionierende Routinen gänzlich zu 
ersetzen (vgl. auch Müller, 2010 zu Reflexionen dritter Stellung, bei der nach der wis-
senschaftlichen Reflexion zusätzliche Handlungsmöglichkeiten
3
 für den Lehrenden ent-
standen sind). Wichtig ist in diesem Zusammenhang dann wiederum der einzelne Leh-
rende, worauf auch Elliot (2001) aufmerksam macht, indem er betont, dass die Lehrer-
autonomie aufgrund der Unvorhersehbarkeiten und Einzigartigkeiten pädagogischer 
Situationen gestärkt werden müsse; des Weiteren fordert Elliot (ebd.), dass Forschungs-
ergebnisse nicht nur von der policy genutzt werden sollten, sondern auch und vor allem 
durch den einzelnen Lehrenden. Man kann insgesamt schlussfolgern, dass der Lehrende 
zunächst bereit sein muss, seine bisherigen Praktiken zu erweitern, zudem muss er in 
der Lage sein, wissenschaftliches Wissen heranzuziehen und letztlich muss er beurteilen 
können, inwieweit sich die neu entstandenen Handlungsmöglichkeiten eignen, seine 
bisherigen Praktiken zu ergänzen. 
Wie kann man nun dafür sorgen, dass Lehrende an wissenschaftliches Wissen herantre-
ten und dieses für ihre Praxis nutzbar machen? Wie kann man solch eine Einstellung 
direkt im Studium grundlegen? Antworten auf diese Fragen werden im nächsten Ab-
schnitt geliefert, indem auf die Ebenen der Wissenschaft, der Lehreraus- und -
fortbildung sowie der Lehrerpraxis eingegangen werden soll. 
3.3 Konsequenzen für Wissenschaft und Praxis  
Im Anschluss an die oben dargestellte Notwendigkeit eines wissenschaftlich reflektie-
renden Lehrenden werden in diesem Abschnitt die daraus resultierenden Konsequenzen 
                                                          
3 Auch die Bedeutung des „negative knowledge“ (Minsky, 1994; Oser & Spychiger, 2005; Parviainen & 
Eriksson, 2006) wird im Zusammenhang mit Reflexionsprozessen von beruflichen Handlungen diskutiert 
(Gartmaier; Bauer, Gruber & Heid, 2008), da sich diesem Konzept zufolge der Handelnde in einer spezi-
fischen Situation bewusst macht, welche Handlungsstrategien aus seiner Erfahrung heraus nicht wirksam 
waren (ebd.). 
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abgeleitet: Wie eine Praxis gestaltet werden soll, in der der Lehrende seine Profession 
evidenz-basiert ausführt, wird in Abschnitt 3.3.1 beschrieben; was zudem seitens der 
Wissenschaft getan werden kann, um dem Lehrenden dafür Hilfestellungen zu leisten, 
wird im Abschnitt 3.3.2 thematisiert. Abschließend wird dargestellt, welchen Beitrag 
die Lehreraus- und -fortbildung (3.3.3.) dazu leisten können. Es soll so deutlich werden, 
dass eine Balance aus wissenschaftlichem und praktischen Wissen sowohl im System 
der Wissenschaft und der Ausbildung, als auch im System der Praxis bestimmte Fakto-
ren benötigt, die es dem Lehrenden ermöglichen, beide Systeme erfolgreich und selbst-
ständig zu balancieren und reflektiert aufeinander zu beziehen.  
3.3.1 Das Konzept der evidence-based practice 
Die Idee, dass der Lehrberuf als evidenz-basierte Profession ausgestaltet werden soll, 
stammt ursprünglich aus dem angloamerikanischen Raum, da hier die teacher-research 
Bewegung zum einen ihren Anfang nahm (vgl. im Überblick Altrichter & Posch, 2008) 
und zum anderen auch hier die Grundlagen für Ansätze der Aktionsforschung (Altrichter 
& Posch, 2008) gelegt wurden: Dazu zählen z.B. (1) die frühe Aktionsforschungstradi-
tion (Lewin, 1946; Corey, 1953), (2) die Teacher-as-Researcher-Movement (Stenhouse, 
1975; Elliott, 1991), (3) die Participatory Action Research (Carr & Kemmis, 1986), (4) 
neuere Lehrerforschungsbewegungen (z.B. Atwell, 1987) und (5) die Self-Study Re-
search (Zeichner, 1999). Diese Ansätze lassen sich alle auf theoretischer Ebene veror-
ten, jedoch manifestierten sich diese Theorien auch in institutionellen Strukturen: So 
definiert bspw. die Teacher Training Agency (TTA) in England den Lehrberuf seit den 
1990er Jahren als forschungs- und evidenzbasierte Profession (TTA, 2003).  
Insgesamt ist das Endziel eines wissenschaftlich reflektierenden Lehrenden, das Wissen 
seiner kontextgebundenen Situationen innerhalb einer Forschungsgemeinschaft zu re-
konstruieren sowie auch das Wissen, das aus der Forschung generiert wurde, in die 
konkrete Handlungssituation zu übertragen und dort nutzbar zu machen. Anhand des 
Konzepts der evidence-based practice (EBP) soll nachfolgend verdeutlicht werden, wie 
erziehungswissenschaftliche Forschungsergebnisse in die schulische Praxis einbezogen 
werden können. Dazu soll zunächst geklärt werden, wie die evidence-based practice 
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grundsätzlich zu definieren ist, wie sie im Zusammenhang mit wissenschaftlicher Pra-
xisreflexivität zu betrachten ist und wie man das Konzept auf den Bereich der Schule 
und speziell des Lehrberufes übertragen kann. Anhand dieser Betrachtung soll insge-
samt deutlich werden, welche Fähigkeiten und Einstellungen ein Lehrender aufweisen 
muss, um einer evidence-based practice gerecht zu werden, um so die Grundlage für 
Kapitel 4 zu schaffen, in dem diese Fähigkeiten und Einstellungen weiter ausdifferen-
ziert und strukturiert werden. 
Definition und Bedeutung des Konzeptes 
Im Zuge des No Child Left Behind Act aus dem Jahr 2001 (Cochran-Smith, 2005) wurde 
von den Lehrenden bzw. allen an den Bildungsinstitutionen beteiligten Akteuren gefor-
dert, im Unterricht wissenschaftlich abgesicherte Handlungspraktiken zu nutzen, vor 
diesem Hintergrund wurde auch für die Lehrerbildung gefordert, dass diese an wissen-
schaftlichen Standards ausgerichtet sein sollte (U.S. Department of Education,2002, 
2003, 2004; Cochran-Smith, 2005). An diese Grundidee knüpfen sich viele der Ausfüh-
rungen und Argumentatoren der EBP. Grundsätzlich lassen sich die Grundgedanken der 
EBP auf die Theorien der Wissensproduktion, -aneignung und -nutzung zurückführen 
(Thomas, Saroyan & Dauphinee, 2011).  Die leitende Idee dieses Konzeptes ist, dass es 
für den Fortschritt innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Praxis wichtig ist, dass 
sich die handelnden Akteure auf Ergebnisse aktueller Forschung beziehen (z.B. Slavin, 
2002).  
Ursprünglich stammt das Konzept der EBP aus dem Bereich der Medizin und Pflege, 
bei dem das medizinische Personal auf die aktuellsten und gleichzeitig geeignetesten 
Informationen, die ihre Bezugswissenschaft bereitstellt, für ein bestmögliches berufli-
ches Handeln zurückgreift (Sackett el., 1996; McKibbon, 1998; Grol & Wensing, 2004) 
und wird häufig in den USA und Großbritannien, vermehrt jedoch auch gegenwärtig in 
den europäischen Ländern genutzt (Mullen & Streiner, 2004). Grundsätzlich wird davon 
ausgegangen, dass mit der Umsetzung von EBP ein lebenslanger Lernprozess angesto-
ßen wird, innerhalb dessen praktisch relevante Fragen gestellt werden, zu dessen Be-
antwortung die bestmöglichen Erkenntnisse herangezogen werden und so insgesamt ein 
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evidenz-basiertes Handeln erreicht wird (Gibbs, 2003). Die Schritte, die dabei zu leisten 
sind, belaufen sich auf (1) Fragestellungen identifizieren, (2) Literatursuche, (3) Litera-
turbewertung, (4) Berücksichtigung von Evidenzen bei der Entscheidungsfindung (5) 
Ergebnis- und Prozessevaluation (vgl. zusammenfassend Thomas, Saroyan und 
Dauphinee, 2011).  
Praktische Übertragungen oder gar Forschungsergebnisse im Bereich der EBP gibt es 
meist nur für den medizinischen Bereich und lediglich vereinzelt im Bereich der Erzie-
hungswissenschaft; insbesondere für den konkreten Bereich der Schule und des Lehren-
den gibt es wenige empirische Befunde. Kratochwill & Shernoff (2003) führen aus, wie 
die Förderung evidenzbasierter Interventionen in der Schulpsychologie möglich sein 
kann; Odom et al. (2005) übertragen EBP in das Feld der special education; Raines 
(2004) analysiert EBP im Feld der Schulsozialarbeit; Webb (2001) bezieht sich auf den 
Bereich der Sozialen Arbeit. Zur Effektivität von EBP zeigt Hodara (2011) anhand einer 
Meta-Studie inwiefern sich für den Mathematikunterricht Möglichkeiten der Weiter-
entwicklung geben; Justice (2006) analysiert den Zusammenhang zwischen EBP und 
der Prävention von Leseschwierigkeiten. Insgesamt zeigt sich, dass eine evidenz-
basierte Orientierung von Lehrenden von Nutzen für deren pädagogische Praxis sein 
kann.  
Nutzbarkeit erziehungswissenschaftlicher Ergebnisse im Lehreralltag 
Hargreaves (2007a) erörtert den Umgang mit wissenschaftlichem medizinischem Wis-
sen von Ärzten im Vergleich zur Nutzung erziehungswissenschaftlichen Wissens durch 
Lehrende und schlussfolgert, dass Lehrende erziehungswissenschaftliches Wissen nicht 
ausreichend als Entscheidungsgrundlage in ihrem beruflichen Handeln nutzen und sich 
zu stark auf ihre Erfahrungen stützen. Er begründet dies vor allem damit, dass das von 
den Forschern produzierte wissenschaftliche Wissen nicht von Lehrenden genutzt wer-
den kann und macht dies u.a. daran fest, dass (1) die Berichterstattung der Forschungs-
ergebnisse in akademischen Journalen nicht an die Schulen gelangt, (2) Forscher und 
Lehrende relativ stark voneinander abgetrennte Berufszweige sind, wobei die Forscher 
von den Belangen der Lehrenden zu wenig Kenntnis haben, (3) Forscher ihre Studien 
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aus Finanzierungsgründen und aufgrund des peer reviews eher im Sinne der Forscher-
gemeinschaft als im Sinne der praktischen Probleme der Lehrenden durchführen und (4) 
die Erziehungswissenschaft für viele Probleme der Lehrenden keine gesicherten For-
schungsergebnisse liefern kann, da sie zu wenig kumulativ, damit nicht ausreichend auf 
bereits vorhandenem Wissen aufbaue und insgesamt unzureichend bereits vorhandene 
Einzelergebnisse wiederholt überprüft, indem sie z.B. unter anderen Kontextbedingun-
gen validiert werden. Hargreaves (2007b) fordert in diesem Zusammenhang, dass die 
Forschung eindeutige Ergebnisse liefern müsse, in dem Sinne, dass sich eine Handlung 
x als effektiver erweist als eine Handlung y und so der Lehrende besser auf Handlung x 
zurückgreifen sollte. Hammersley (2007a) greift die Ausführungen Hargreaves auf, in-
dem er zwar auch die Bedeutung von Forschungsergebnissen für den Lehrberuf hervor-
hebt, da diese dem Lehrenden zu neuen Sichtweisen verhelfen kann, jedoch auch an 
einigen Punkten Kritik äußert: er macht z.B. darauf aufmerksam, dass der Vergleich 
zwischen naturwissenschaftlichen Grundlagen in der Medizin und erziehungswissen-
schaftlichen Grundlagen in der Schule nicht ohne weiteres gezogen werden kann und 
der Transfer von wissenschaftlichem Wissen in die Praxis in beiden Bereichen unter-
schiedlich funktioniert: Da z.B. in den Geisteswissenschaften vor allem soziale Phäno-
mene Forschungsgegenstand sind, stellen sich an dieser Stelle spezifische methodologi-
sche Probleme wie das der Operationalisierung und Messung, die eine direkte Übertra-
gung wissenschaftlichen Wissens in die Lehrerpraxis erschweren.  
Dass das Konzept der Evidenzen aus anderer Perspektive nicht rein aus Effektivitäts-
gründen heraus betrachtet werden darf, verdeutlicht Kvernbekk (2011) aus philosophi-
scher Perspektive und plädiert für ein weiteres Verständnis dessen, was als Evidenz gilt 
und schließt dabei z.B. auch Annahmen oder Erzählungen ein, die in jedweder Weise in 
Relation zur Hypothese stehen. Auch Hammersley (2007b) kritisiert den Effektivitäts-
gedanken der Evidenzen als Instrumentalisierung des Wissens und sagt, dass es gerade 
im erziehungswissenschaftlichen Bereich wenig Konsensbildung gebe, was z.B. über-
geordnete Bildungsziele angeht. Auch Elliott (2001) macht deutlich, dass Bildung nicht 
auf bestimmte Zwecke gerichtet sein soll, sodass bereits die „Messung“ dessen, was als 
pädagogisch effektiv gilt, an Grenzen bei der Zieloperationalisierung stößt. Stricker 
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(2003), Chwalisz (2003) und Kvernbekk (2011) plädieren für eine Ausweitung bzw. 
Veränderung der Betrachtung dessen, was als wissenschaftliche Evidenz
 
gilt (wobei hier 
häufig die qualitative Forschung nicht bedacht wird (vgl. auch Thomas, Saroyan & 
Dauphinee; 2011)), um zudem das Verhältnis bzw. die Möglichkeiten der Zusammen-
arbeit zwischen Wissenschaftlern und Praktikern zu optimieren. Die enge Definition 
von Evidenzen entwickelte sich häufig zum Kritikpunkt an EBP (vgl. z.B. Mitchell 
1999; Morse 2005; Rolfe 1999; Stetler et al. 1998; Webb 2001); auch die Nicht-
Berücksichtigung von professionellen Erfahrungen wurde an der EBP kritisiert (vgl. 
auch Thomas, Saroyan & Dauphinee, 2011). Um dieser Kritik zu begegnen sollte die 
EBP als sich entwickelnder heuristischer Prozess verstanden werden, um dem Einfluss 
von einer Verschiedenheit an Evidenzen, individuellen Erfahrungen und professionellen 
Reflexionen auf das Handeln gerecht zu werden (Djulbegovic, Guyatt & Ashcroft, 
2009). Diese Vorstellung lässt sich vereinbaren mit Konzepten, die die Lehrenden nicht 
als passive „Empfänger“ und unreflektierende Umsetzende des Wissens, das ihnen von 
der Wissenschaft „geliefert“ wird, betrachten (vgl. Kapitel 3.1.4 zur Wissensverwen-
dungsforschung). Evidence-based practitioner beziehen sich vielmehr auf wissenschaft-
liche Studien, wenn sie mit einem Problem konfrontiert sind und sind somit zwar Kon-
sument von wissenschaftlichen Studien (Cipani, 2008); trotzdem handelt es sich gleich-
zeitig um einen aktiven Handlungsprozess, bei dem individuelles Wissen beim Akteur 
generiert wird (Thomas, Saroyan & Dauphinee, 2011, unter Bezugnahme auf den Kon-
struktivismus nach Vygotsky, 1978). 
Es stellt sich die Frage, ob erziehungswissenschaftliche Forschung direkte und eindeuti-
ge Aussagen über effektive Methoden machen kann, die definitiv in jeder Situation ein-
gesetzt werden können, insbesondere aufgrund der Vielzahl an Variablen, die in päda-
gogischen Situationen eine Rolle spielen sowie deren Kontextabhängigkeit. Die bedeut-
same Rolle des Lehrers wird an dieser Stelle deutlich, da er (bis zu einem gewissen 
Grade) autonom entscheiden soll, was er für Bildungsziele anstreben möchte und wie er 
diese effektiv erreichen kann, indem er wissenschaftliche Theorien und Fallverstehen 
ausbalanciert. Um dies zu ermöglichen, wird z.B. gefordert, dass sich die Beziehung 
zwischen Forschern und Lehrenden insofern ändert, als dass sich vor allem die For-
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schung vermehrt an den Ansprüchen der Praxis orientiert, wie im späteren Verlauf die-
ses Kapitels im Abschnitt zur desgin-based research noch deutlich werden wird (Harg-
reaves, 2007a, vgl. auch Kapitel 3.3.2). 
Als weitere Herausforderung für die Nutzung erziehungswissenschaftlicher Ergebnisse 
in der Lehrerpraxis stellt Hammersley (2007a) heraus, dass nicht alle Probleme, mit 
denen Lehrende konfrontiert sind, in ihrem Charakter derart technisch sind, dass sie mit 
Forschungsergebnissen gelöst werden könnten, sodass also nicht nur die Art der For-
schung, sondern auch oder vor allem die Art der Problematiken der Lehrenden einen 
Transfer von der Wissenschaft in die Praxis erschweren. Elliot (2001) plädiert in diesem 
Zusammenhang dafür, dass statistische Generalisierungen, die durch Forschung gewon-
nen wurden, den Lehrenden als Hypothese dienen, die sie dann als Fallstudien in ihrem 
eigenen Umfeld, für ihre spezifischen Schülerinnen und Schüler und Kontexte testen 
können. Durch ein solches Vorgehen kann der Untrennbarkeit praktischer Probleme und 
Theoriebildung während erziehungswissenschaftlicher Forschung begegnet werden 
(ebd.); auch wird nicht von einer reinen instrumentellen Effektivität von Evidenzen aus-
gegangen, vielmehr ist das Erreichen erzieherischer Ziele offen und unbestimmt - im 
Gegensatz zu einer reinen „outcome-based education“, bei der Bildungserfolge an Er-
gebnissen gemessen werden und somit in gewissem Maße vorgegeben sind - wobei der 
Lehrende größtenteils selbst zu entscheiden hat, wie er die vorgegebenen Ergebnisse 
und Ziele erreichen will. Auch wird durch dieses Vorgehen der Unbestimmtheit und 
Kontextabhängigkeit pädagogischer Situationen Rechnung getragen, indem die Abs-
traktionen und Generalisierungen der Forschungsergebnisse auf den konkreten Fall 
übertragen werden (Eliott, 2001). An dieser Stelle kann auch wieder auf die Notwen-
digkeit des Verstehens und Deutens von Ergebnisrückmeldungen aus schulischen Ver-
gleichsarbeiten verwiesen werden (Koch, 2011), bei denen Lehrende ebenfalls statisti-
sche Generalisierungen auf ihre Schülerinnen und Schüler rückbeziehen müssen. 
Benötigte Fähigkeiten für eine gelingende EBP 
Die Theorie der EBP geht davon aus, dass der Transfer wissenschaftlicher Ergebnisse in 
die Praxis durchaus von den Lehrern selbstständig zu vollziehen ist. Dennoch werden 
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einige Bedingungen formuliert, die hilfreich für die Lehrenden sein können, wie z.B. bei 
Cordingley (2004), die Beispiele solcher Hilfestellungen gibt, z.B. wissenschaftliche 
Artikel zusammenzufassen und online verfügbar zu machen, sodass sie für Lehrende 
zugänglich werden; ähnlich beschreiben auch Powers, Bowen und Bowen (2011) die 
Nutzung einer Online Datenbank mit aus der Forschung generierten Best-Practice Bei-
spielen.  
Der Lehrende benötigt für das Durchlaufen erfolgreicher Reflexionsprozesse, wie sie in 
Kapitel 3.2.2 beschrieben wurden, bestimmte Wissensbestände, z.B. um zu wissen, wel-
che Theorien der Lehrende zu Rate ziehen kann oder wo er diese findet: So beschreibt 
z.B. Pollard (2008) dass zu den kognitiven Fähigkeiten eines reflektierenden Lehrenden 
die Berücksichtigung relevanter bereits existierender Forschung, die Generierung neuer 
Evidenzen sowie insgesamt verschiedene analytische und evaluative Fähigkeiten gehö-
ren. Taber (2007) macht deutlich, dass erziehungswissenschaftliche Forschungsergeb-
nisse keine eindeutigen Handlungsvorgaben liefern können, auch handelt es sich beim 
Zusammenkommen von Schülern und Lehrern in pädagogischen Situationen um kom-
plexe Geschehensgeflechte, sodass immer mindestens eine Rest-Ambiguität bleibt. Die-
ser Aspekt spricht für die Notwendigkeit, dass Lehrende selbstständig und unabhängig 
ihre Handlungen auf Basis wissenschaftlicher Evidenzen rechtfertigen können. Die adä-
quate Beurteilung der z.T. widersprüchlichen Ergebnisse wissenschaftlicher Studien 
und die Fähigkeit, die „besten“ und passendsten Ergebnisse für die konkrete Situation 
heranziehen zu können (da allgemeine Aussagen immer an den Kontext angepasst und 
übertragen werden müssen) setzt ein tiefgehendes Verständnis ebenjener Ergebnisse 
voraus (Taber, 2007). In diesem Sinne meint Verständnis aber nicht nur kognitive 
Verstehensleistungen, wie sie z.B. von Pollard (2008) gefordert werden, sondern auch 
eine wissenschaftsorientierte Grundhaltung gegenüber dem eigenen Beruf und dem 
Problemlöseverhalten im Beruf (Taber, 2007). Die Bereitschaft und Fähigkeit, die eige-
nen professionellen Kompetenzen durch den Bezug auf Evidenzen weiterzuentwickeln, 
ist im angloamerikanischen Sprachraum stärker als Standard institutionalisiert als in 
Deutschland (vgl. Teacher Trainning Agency (TTA), 2003, auf die sich Taber, 2007, S. 
6 bezieht): Lehrende sollten in der Lage sein, für ihre Situationen effektive Praktiken 
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auszubilden, die sie auf Basis wissenschaftlicher Evidenzen selbstständig entwickeln. 
Sowohl das Wissen darüber, wie eigene forschende Tätigkeiten funktionieren können 
(diese müssen nicht denselben Kriterien entsprechen, denen die Tätigkeiten von Wis-
senschaftler entsprechen) als auch darüber, wie Wissen in der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung generiert und anzuwenden ist, ist für einen Lehrenden nach diesem 
Standard bedeutsam (Taber, 2007). Insgesamt folgert Taber (2007) aus seiner Analyse 
der derzeitigen Situation der Lehrenden im angloamerikanischen Sprachraum, dass Leh-
rende in der Lage sein sollen „research-informed and evidence-based practice“ zu zei-
gen. 
Wie oben beschrieben, zeigt die Wissensverwendungsforschung, dass wissenschaftliche 
Theorien nicht ohne Weiteres umsetzbar sind, sondern der Lehrende muss selbstständig 
in der Lage sowie auch gewillt und motiviert sein, wissenschaftliche Erkenntnisse in 
seine Handlungspraxis zu integrieren. An dieser Stelle wird deutlich, dass der Lehrer 
zunächst einmal auch die Bereitschaft zur Selbstreflexion zeigen muss, denn die Refle-
xionszyklen werden durch den Lehrenden selbst angestoßen. Vom Lehrenden wird also, 
wie oben erläutert, eine bestimmte Einstellung gegenüber seiner eigenen Professionali-
tät sowie auch die Motivation gefordert, diese weiterentwickeln zu wollen (Copeland et 
al., 1993). Auch Dewey (1933, S. 28f.) macht darauf aufmerksam, dass insbesondere 
auch bestimmte Einstellungen und nicht nur Wissen zu reflexivem Denken beitragen: Er 
führt aus, dass ein reines Wissen über Methoden des Erforschens und Testens nicht aus-
reicht, denn „knowledge of the methods alone will not suffice; there must be the desire, 
the will, to employ them” (1933, S. 30). Als Einstellungen, die dafür grundlegend sind, 
nennt Dewey (1) Open-mindedness, verstanden als Bereitschaft, sich neuen Ideen und 
Erklärungsansätzen zuzuwenden, (2) Whole-heartedness als Enthusiasmus, welcher zu 
einer intensiven Auseinandersetzung und weiteren Ergründungen einer Sache führt und 
(3) Responsibility, womit eine Verantwortungsübernahme von Prozessen vom Beginn 
bis hin zu ihren Konsequenzen gemeint ist. Hier wird deutlich, dass also bestimmte 
Überzeugungen bezogen auf die eigenen Möglichkeiten der Wissensgenerierung und 
der Handlungen eine wichtige Rolle bei der Reflexion spielen, was auf die Bedeutsam-
keit epistemologischer Überzeugungen hinweist, da sich auch diese auf die Wissensent-
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stehung und Gültigkeit von Wissen beziehen (vgl. Kapitel 2.3.2). Die drei von Dewey 
benannten Einstellungsdimensionen werden z.B. auch von Pollard (2008) als Bedingun-
gen für Reflexionsprozesse vom Lehrenden definiert. In ähnlicher Weise fordern 
Bromme und Haag (2004) einen Lehrenden, der sich durch die Fähigkeit zum infor-
mierten Dialog auszeichnet, wobei die Fähigkeit zur gezielten Suche und Rezeption von 
Informationen für Problemlösungen während des gesamten Berufslebens gemeint ist. 
Thomas, Saroyan & Dauphinee (2011) beschreiben, wodurch und inwieweit man die 
Effektivität von EBP im Unterricht feststellen kann und machen Angaben zur Beurtei-
lung von Kompetenzen, die für eine EBP benötigt werden. Grundlagen bieten in diesem 
Zusammenhang z.B. die Ausführungen von Shaneyfelt et al. (2006) Green (1999), Frit-
sche et al. (1999), Ramos, Schafer und Tracz (2003), die sich jedoch auf den Bereich 
der Medizin beziehen. Thomas, Saroyan und Dauphinee (2011) geben zudem auch 
Hinweise, wie EBP-Kompetenzen gefördert und gelehrt werden können und beziehen 
sich dabei auf ein 5-Stufen-Modell der EBP von Dawes et al. (2005), bei dem von den 
Studierenden gefordert wird, sich kognitive Strategien sowie Strategien des self-
monitoring anzueignen und in ihr Handeln zu integrieren, um Wissen zu generieren, zu 
benutzen und zu managen (Collins, Brown & Newman, 1989). 
Bezüglich der Fähigkeiten zur bewussten und reflektierten Beurteilung von Forschungs-
ergebnissen und Wissen, lassen sich Miles et al. (2004) anführen, der darauf aufmerk-
sam macht, dass Fakten nie nur für sich selbst sprechen, sondern immer eine interpreta-
tive Rolle des Akteurs benötigen. Die autonome und bewusste Wissensverarbeitung 
anstelle unhinterfragter Übernahme, die auch von Lehrenden gefordert wird, wird an 
dieser Stelle deutlich. Elliot (2001, unter Bezugnahme auf Stenhouse, 1975) macht 
deutlich, dass sich die Lehrenden für eine gelingende EBP als Lerner wahrnehmen soll-
ten und darüber hinaus ein tiefes, philosophisches Verständnis von ihrem Fach haben 
sollten, um eine research stance gegenüber den Inhalten des Faches zu ermöglichen; in 
ähnlicher Weise sprechen auch Cochran-Smith und Lytle (2001) von inquiry as a 
stance. Deutlich wird, dass eine konstruktivistische und nicht autoritative Haltung ge-
genüber Wissen von Bedeutung für eine gelingende EBP ist, was in Kapitel 4 im Kom-
petenzmodell als konstruktivistische epistemologische Überzeugung operationalisiert 
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wird (vgl. Kapitel 4.3). Auch Craik und Rappolt (2003) heben für den klinischen Be-
reich hervor, dass einerseits Erfahrungen, andererseits aber auch strukturierte Reflexion 
notwendige Faktoren für die Wissensbildung, für die Anwendung von Forschungser-
gebnissen in der Praxis und für die Entscheidungsfindung sind. Auch aus dieser Per-
spektive heraus wird deutlich, dass reflektierende Prozesse für eine gelingende Anwen-
dung von Forschungsergebnissen in der Praxis Voraussetzung sind und sich somit die-
ser Zusammenhang auch für den Bereich eines Lehrenden nutzbar machen lässt, von 
dem gefordert wird, Forschungsergebnisse praktisch zu nutzen. 
Insgesamt zeigt sich, dass ein wissenschaftlich reflektierender Lehrender ein bestimmtes 
Wissen im Bereich erziehungswissenschaftlichen Wissens und Forschung braucht sowie 
auch über Einsichten in die Notwendigkeit der Integration wissenschaftlicher Erkennt-
nisse in seine pädagogische Praxis verfügen muss; des Weiteren scheinen auch be-
stimmte motivationale Faktoren eine Rolle zu spielen, wenn es darum geht, den Selbst-
reflexionsprozess in Gang zu setzen. Die drei Elemente des Wissens, der Überzeugun-
gen sowie der Motivationen werden aufgrund dessen als Grundlage des Modells der 
wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstudierenden spe-
zifiziert (vgl. Kapitel 4). 
Fazit 
Insgesamt lassen sich in der Literatur (vgl. zusammenfassend Thomas, Saroyan & 
Dauphinee, 2011) Hinweise dafür finden, dass für eine EBP vom jeweiligen Akteur 
Erfahrungen aber auch deren Reflexion sowie kritisches Denken, Problemlösefähigkei-
ten und Fähigkeiten der Identifizierung von Problemen gefordert werden. Durch die 
angemessene Anwendung von Forschungsergebnissen in der Praxis werden Handlungen 
formuliert, die das Problem des Klienten in seinem sozialen Kontext adressieren (ebd.). 
Es lässt sich festhalten, dass für eine erfolgreiche Anwendung von Forschungsergebnis-
sen bei der Entscheidungsfindung die Akteure in der Lage sein müssen, die richtigen 
Fragen zu stellen sowie über Fähigkeiten im Bereich der Literatursuche und -
beurteilung verfügen müssen. Jedoch handelt es sich bei diesen Fähigkeiten lediglich 
um theoretische Beschreibungen, bisher konnte empirisch nicht geklärt wurde, welche 
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kognitiven und metakognitiven Fähigkeiten für eine erfolgreiche EBP benötigt werden: 
Übertragen auf den Bereich des Lehrberufes ist demnach auch noch nicht hinreichend 
geklärt, welche Fähigkeiten die Lehrkraft besitzen muss um eine angemessene EBP 
gewährleisten zu können, was wiederum das übergeordnete Forschungsdesiderat dieser 
Arbeit darstellt, welches am Ende dieses Kapitels nochmals herausgestellt und in Kapi-
tel 4 und 5 weiter ausdifferenziert wird.  
Inwiefern die Wissenschaft den Lehrenden Hilfestellung leisten kann, eine evidenz-
basierte Profession auszubilden, soll nachfolgend anhand des Konzepts der design-
based research deutlich werden. 
3.3.2 Das Konzept der design-based research 
Reinmann (2005) macht darauf aufmerksam, dass Ergebnisse vieler Forschungszweige 
der Bildungsforschung, wie z.B. die Experimental-, Treatment- und Korrelationsfor-
schung sowie auch z.T. qualitative Forschungen nur selten in pädagogischen Innovatio-
nen resultieren und begründet dies u.a. damit, dass die Kontextabhängigkeit in der Pra-
xis eine große Rolle spielt, in der Forschung jedoch nicht mit den klassischen Gütekrite-
rien (wie z.B. Objektivität) vereinbar ist sowie damit, dass konkrete Problemlösungen 
für spezifische Situationen nicht abgeleitet werden können (vgl. auch Heinrich, 2009 
und Kapitel 3.3.1 zur EBP). Auch Oakley (2001) führt aus, was unter Evidenzen sozi-
alwissenschaftlicher Forschung verstanden werden kann und geht auf die Problematik 
der Experimente als eine Form sozialwissenschaftlicher Erkenntnisgenerierung ein, da 
es sich im (Lehrer-)Alltag um unkontrollierbare Variablen handelt, beim Experiment 
hingegen die Variablen kontrolliert werden. Als möglicher Lösungsansatz für diese 
Problematik lässt sich der Ansatz der design-based-research (DBR) anführen, der in 
diesem Abschnitt näher beleuchtet werden soll, indem die Funktionsweise und Beispiele 
von DBR beschrieben werden. 
Funktionsweise der DBR 
Dem Ansatz der DBR liegt die These zugrunde, dass die berufliche Praxis nach anderen 
Kriterien funktioniert als die Wissenschaft (vgl. auch oben die Ausführungen zur Diffe-
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renzthese): Unter Bezugnahme auf Bereiter und Scardamalia (2006), die die Wissens-
überprüfung, Beweisführung und Argumentation als Grundlage wissenschaftlicher Tä-
tigkeit unter belief mode zusammenfassen, stellt Reinmann (2005) in Frage, ob dieser 
belief mode dem Schulalltag gerecht werden kann und kontrastiert dazu den design mo-
de im Berufsalltag (Bereiter & Scardamalia, 2006), der eher durch Nützlichkeit deter-
miniert ist. Im design mode werden neue Ideen nicht komplett übernommen oder ver-
worfen wie beim belief mode, sondern man sucht nach Verbesserungen und Ausgestal-
tungsmöglichkeiten der neuen Idee (Reinmann, 2005). Als mögliche Schnittstelle zwi-
schen den beiden Systemen Praxis und Wissenschaft, wird nun der Ansatz der DBR 
vorgeschlagen: Der DBR-Ansatz (vgl. z.B. Edelson, 2002) meint Forschung, die Lern-
erfahrungen von den im fokussierten Feld agierenden Akteuren aufnimmt und auf dieser 
Basis Theorien entwickelt (vgl. Reinmann, 2005). Dies impliziert, dass (1) das For-
schungs-Design einen klaren Bezug zu wissenschaftlichen Zielen, Theorien und Befun-
den hat, (2) eine Dokumentation des Gestaltungsprozesses stattfindet, (3) die Design-
Zyklen systematisch kritisch überprüft werden, (4) Theorien anhand konkreter Einzel-
fälle unter spezifischen Bedingungen entwickelt werden, die in weiteren Kontexten 
überprüft werden (Edelson, 2002, zitiert in Reinmann, 2005). Konkret bedeutet dies für 
DBR, dass Praktiker und Wissenschaftler zusammenarbeiten und der gegenseitige Aus-
tausch dazu führt, dass wissenschaftliche Theorie und Empirie den Kenntnisstand der 
Praktiker erhöhen und diese von ihnen – mit Unterstützung der Wissenschaftler – nutz-
bar gemacht werden (Reinmann, 2005).  
Unter Bezugnahme auf das National Research Council (2001, 2002) und Fischer et al. 
(2003) erläutert Reinmann (2005), dass die grundsätzlichen Prinzipien der Wissen-
schaftlichkeit im Rahmen von DBR eingehalten werden: So werden in der DBR Prob-
lemstellungen identifiziert und Forschungsfragen entwickelt, um zu einer Veränderung 
oder Weiterentwicklung in der Bildungspraxis zu gelangen; zudem findet eine Rück-
kopplung und auch Weiterentwicklung von Theorien statt, unter Nutzung verschiedener 
Methoden (z.B. Beobachtungen, Interviews, Fallstudien). Logische Argumentationsket-
ten, als weiteres wissenschaftliches Prinzip, werden in DBR eingehalten durch sich 
wiederholende Zyklen der Theorieentwicklung von Design, Implementation und Analy-
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se. Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse wird angestrebt durch die Übertragung kon-
kreter Einzelfallergebnisse auf weitere Kontextbedingungen; außerdem wird das Prinzip 
der Nachprüfbarkeit der Ergebnisse durch eine allmählich wachsende community im 
Bereich der DBR eingehalten.  
Unterschiedliche Perspektiven gibt es hinsichtlich des Ausmaßes, in dem wissenschaft-
liches Wissen in die Praxis Einzug halten sollte; wobei hier die Untergrabung der Auto-
nomie der Lehrenden und die Nicht-Berücksichtigung ihres Erfahrungswissens befürch-
tet wird, denn Einigkeit besteht auch darin, dass nicht alle praktischen pädagogischen 
Probleme so geartet sind, dass sie durch Forschungsergebnisse gelöst werden können 
und auch vice versa die Forschung nicht immer so konzipiert ist, dass sie auf die Lö-
sung von reinen Praxisproblemen abzielt. An dieser Stelle kann dann eine Zusammen-
arbeit zwischen Forschern und Lehrenden Abhilfe schaffen, wobei jedoch die Ein-
schränkung gemacht werden muss, dass eine solche Zusammenarbeit möglicherweise 
nur für ausgewählte, der Forschung zugängliche Problemsituationen funktioniert, damit 
die Expertise und Autonomie beider Professionen aufrechterhalten werden kann. Leh-
rende müssen selbst interpretieren können, welche Evidenzen für sie in ihrer konkreten 
Situation wichtig sind, wobei sich Lehrende einerseits an Standards, andererseits aber 
auch an den individuellen Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler orientieren soll-
ten (Elliot, 2001; Tiefel, 2004 und Kapitel 3.2.1).  
Die individuelle Zielsetzung der Lehrenden sollte im Rahmen der DBR in der Weiter-
entwicklung ihrer Unterrichtspraxis bestehen, wobei eine problematisierende Herange-
hensweise erforderlich ist (Engle, 2008; vgl. auch problematizing approach to practice, 
Kapitel 3.1.1). Von Lehrenden wird erwartet, dass sie sich verantwortlich für Verände-
rungen im Unterricht fühlen, und dass sie in der Lage und bereit dazu sind, Neuerungen 
im Unterricht umzusetzen (Engle, 2008). Dieser Aspekt erinnert an die Notwendigkeit 
der Innovationsbereitschaft, Neugier und Offenheit für Neues sowie den problematizing 
approach to practice, die bereits in Kapitel 3.1.1 beschrieben wurden und die Lehrende 
auszeichnen, die wissenschaftlich reflektiert agieren können. Auch im Rahmen funktio-
nierender DBR werden diese Kenntnisse und Eigenschaften von Lehrenden also als 
notwendig für eine professionelle Weiterentwicklung konstatiert. Besonders hinsichtlich 
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des Problematisierens wird der Nutzen von unterschiedlichen Akteuren und Expertisen 
im Rahmen von DBR betont, da auf diese Weise ein Sachverhalt aus unterschiedlichen 
Perspektiven beleuchtet und letztendlich auch problematisiert werden kann (Engle, 
2008).  
Zusammenfassend lässt sich zur Funktionsweise der DBR festhalten, dass innerhalb 
dieses Ansatzes eine Verzahnung von Theorie und Praxis stattfindet, in der die „Praxis 
als potentieller wissenschaftlicher Akt gesehen [wird]“ (Reinmann, 2005, S. 67). Ein 
weiterer Vorteil der DBR ist, dass die Implementation von Innovationen und damit die 
nachhaltige Weiterentwicklung in der Bildungspraxis durch eine Orientierung an den 
Kontextfaktoren der jeweiligen Situation gelingen kann (Reinmann, 2005). Insgesamt 
sieht Reinmann (2005) die DBR als Möglichkeit, die Wissenschaft, z.B. in Form der 
Lehr-Lernforschung, an der Mitgestaltung des Bildungssystems teilhaben zu lassen.  
Beispiele der DBR 
Engle (2008) macht unter Bezugnahme auf das Projekt MMAP (Middle-school 
Mathematics through Applications Project) deutlich, wie die für eine gelingende Um-
setzung von DBR so bedeutsame Zusammenarbeit von Forschern und Lehrenden er-
folgreich gestaltet werden kann, und betont dabei, dass bei den Lehrenden die letztend-
liche Autorität über die Curriculumsgestaltung liegen sollte, was wiederum die Bedeut-
samkeit einer wissenschaftlich reflektierten Orientierung bei den Lehrenden deutlich 
macht, damit das Curriculum weiterentwickelt wird und nicht unreflektiert tradiert wird: 
zwar sind die Erfahrungen und das Können der Lehrenden von großer Bedeutung, 
gleichzeitig müssen jedoch auch Forscher diese mit wissenschaftlichen Erkenntnissen 
bereichern. Diese Idee widerspricht auch der Vorstellung eines einfachen Wissenstrans-
fers von der Wissenschaft in die Praxis, bei der von einer „eins-zu-eins“ Umsetzung 
wissenschaftlichen Wissens in der Praxis ausgegangen wird und bei der die Lehrenden 
lediglich als passive Empfänger des wissenschaftlichen Wissens fungieren. Wichtig ist 
somit bei der DBR insgesamt die aktive Rolle des Lehrenden. 
Insbesondere weil Lehrende und Forschende unterschiedliche Ziele, Werte, Hintergrün-
de und Verantwortlichkeiten haben, gestaltet sich eine Zusammenarbeit zwischen diesen 
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beiden Gruppen oftmals schwierig (Cochran-Smith & Lytle, 1999; Grossmann, 
Wineburg & Woolworth, 2001; Wood, 2007 alle zitiert in Engle, 2008). Die Forscher-
gruppe um Engle leitet aus einer Literaturanalyse und empirischen Arbeiten vier Prinzi-
pien einer gelingenden Zusammenarbeit zwischen Forschern und Lehrern ab (Engle & 
Conant, 2002; Engle & Faux, 2006; Engle, 2008): (1) die Gruppen sollten zusammen zu 
bearbeitende Problemstellungen definieren, (2) die Zuständigkeitsbereiche und Autori-
tätsverteilungen der Gruppen sollten gegenseitig respektiert werden, (3) demgegenüber 
sollten sich die Gruppen aber auch auf gemeinsame Verpflichtungen und Verantwor-
tungen einigen und (4) müssen letztlich genügend Ressourcen, z.B. finanzieller und 
zeitlicher Art oder auch in Form von Zugang zu Spezialisten und Instrumenten zur Ver-
fügung stehen, um eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Forschern und Lehrern 
zu ermöglichen. 
Engle (2008) berichtet im Hinblick auf das Projekt MMAP über positive Rückmeldun-
gen von Lehrenden, die an DBR teilgenommen haben und die die Zusammenarbeit bei 
der Entwicklung eines Mathematik-Curriculums mit Forschern als eine hervorragende 
Möglichkeit der professionellen Weiterentwicklung bezeichnen. Das Projekt umfasste 
auch die Arbeit mit Mathematik-Lehramtsstudierenden, die über Standard-Praktiken 
während des Unterrichts und über alternative Formen reflektierten. Auch Gerber, Marek 
und Martin (2011) berichten über eine zweijährige Zusammenarbeit zwischen Schulen 
und Universität, mit dem Ziel 150 Mathematik- und Naturwissenschafts-Lehrenden der 
Klassen drei bis fünf zu forschungsbasierter professioneller Weiterentwicklung zu ver-
helfen: Bei den Grundschullehrern ließen sich statistisch signifikante Steigerungen beim 
Fachwissen in Mathematik und Naturwissenschaften sowie auch bei der Anwendung 
neu erlernter forschender Praktiken in ihrem Unterricht feststellen (Gerber, Marek & 
Martin, 2011). Sari und Lim (2012) berichten über eine Online Learning Community 
zur professionellen Weiterentwicklung von Lehrenden im Rahmen des DBR und kom-
men zu dem Fazit, dass sich DBR insbesondere für theorie-entwickelnde Prozesse eig-
net.  
Insgesamt kann bezüglich der Zusammenarbeit zwischen Forschenden und Lehrenden 
mit Hammersley (2007a, b) das Fazit gezogen werden, dass diese Kooperationen wich-
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tig sind und funktionieren können, jedoch unter der Einschränkung, dass sich beide 
Gruppen bewusst darüber sein sollen, dass nicht jedes Problem mit wissenschaftlicher 
Forschung gelöst werden kann und dass während der Zusammenarbeit weder die Auto-
nomie der Forscher noch die der Lehrenden eingeschränkt werden darf, sodass die Ex-
pertise beider Professionen aufrechterhalten wird. Es lässt sich ingesamt  durchaus ein 
Konsens darüber feststellen, dass die Berücksichtigung von erziehungswissenschaftli-
chen Forschungsergebnissen im Lehreralltag von Bedeutung für die Weiterentwicklung 
der Lehrerprofessionalität und des Bildungssystems ist. Dies gilt trotz der Schwierigkei-
ten, die zwischen praktisch tätigen Lehrenden und Forschenden innerhalb des Wissen-
schaftssystems entstehen, wenn es um den Wissenstransfer von der Wissenschaft in die 
Praxis geht. 
Fazit 
Die obigen Ausführungen zeigen deutlich, dass der Ansatz der DBR insofern eine ge-
eignete Möglichkeit zur konstruktiven Verzahnung von Forschung und Praxis darstellt, 
als dass die unterschiedlichen Funktionsweisen von Wissenschaft und Praxis aufeinan-
der abgestimmt werden. So gelingt es, dass forschende Tätigkeiten nach den Grundsät-
zen der DBR dem Lehrenden dazu verhelfen, sein berufliches Handeln evidenz-basiert 
auszugestalten und gleichzeitig liefert die Forschung durch eine nahe Orientierung an 
den praktischen Gegebenheiten solche Evidenzen, die in der Praxis benötigt und umge-
setzt werden können. Dabei sind es z.B. die Kooperationsprozesse zwischen Wissen-
schaftlern und Praktikern oder die Ausrichtung der Forschungsprozesse an den spezifi-
schen Kontextbedingungen der Lehrerpraxis, die dem Lehrenden eine Nutzung wissen-
schaftlicher Ergebnisse in der Praxis ermöglichen können. Inwiefern die Lehrerausbil-
dung und die Lehrerfortbildung dem Lehrenden zu wissenschaftlicher Reflexion verhel-
fen können, soll nachfolgend deutlich werden.  
3.3.3 Reflexionsfördernde Konzepte für Lehreraus- und Lehrerfortbildung 
Da der reflective practitioner (Schön, 1983; vgl. Kapitel 3.2.2) viele wichtige Eigen-
schaften eines professionellen, sich ständig weiterentwickelnden Lehrenden repräsen-
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tiert (Menter et al., 2010), sollte darauf abgezielt werden, dass möglichst viele (zukünf-
tige) Lehrende solch einem Typ entsprechen; um das zu erreichen, sollten Studierende 
und Lehrende hochschuldidaktisch bzw. fortbildungstechnisch gefördert werden.  
Fragt man danach, wie es dem einzelnen bereits tätigen Lehrenden gelingen kann, eine 
evidenz-basierte Professionalität zu entwickeln und aufrechtzuerhalten lassen sich ver-
schiedene Konzepte der letzten 30 Jahre der Lehrerforschung nennen, wie z.B. die An-
sätze der action-research Bewegung (Stenhouse, 1975; Altrichter & Posch, 2007; 
Kroath, 2002) oder des reflective practitioners (Schön, 1983, 1987), mit denen auf eine 
reflective stance des Lehrenden (Noffke & Brennan, 1988; Zeichner, 1983; in Copeland 
et al., 1993), des inquiry as a stance (Cochran-Smith & Lytle, 1999, 2001) bzw. inquiry 
stance (Farmer, Gerretson & Lassak, 2003) oder des inquiry as way of being (Jaworski, 
2004) abgezielt wird. Zentral ist demnach die Ausbildung eines forschenden bzw. fra-
genden (z.B. Schlömerkemper, 2003; Bastian et al., 2003; Abel, 2009) oder auch wis-
senschaftlichen „Habitus“ (Rahm & Schröck, 2004), dessen Förderung bereits für die 
universitäre (Lehrer-) ausbildung von der Bundesassistentenkonferenz (1970; Lernen 
durch Forschung), des Wissenschaftsrates (2001; forschende Grundhaltung), der Boyer 
Commission (1998; research-based learning) und Ansätzen der inquiry-oriented 
teacher education (Tom, 1985) gefordert wurden. Die Bedeutung einer Wissenschafts-
orientierung stellt Abel (2011) heraus, da „wissenschaftliche Konzepte einen heuristisch 
fruchtbaren Such- und Assimiliationsraster bilden, der es ermöglicht, eigene Hypothe-
sen und Deutungsmuster zu finden und Fragen zu stellen“ (Abel, 2011, S. 103). Unter 
Bezug auf Messner und Reussner (2000) führt Abel (2011) weiter aus, dass dadurch die 
Grundlage für reflektiertes Handeln gelegt wird, welches insbesondere für den Lehrbe-
ruf aufgrund der Unstandardisierbarkeit der beruflichen Situationen (vgl. Kapitel 3.1.3) 
von großer Bedeutung ist. Für die Lehrerausbildung folgert Abel (2011), dass wissen-
schaftliches Wissen und dessen Relevanz für die Praxis beleuchtet werden soll, um 
Wissen und Können aufeinander zu beziehen, denn diese beiden Pfeiler bilden das Ge-
rüst der Lehrerprofessionalität (Baumert & Kunter, 2006).  
Das hochschuldidaktische Ziel einer reflexiven Haltung von Studierenden fordern auch 
bereits Bolin (1988), Bullough (1989), Korthagen (1988), Lalik,  Niles und Murphy 
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(1989) sowie Zeichner und Liston (1987), die die Reflexivität als professionelle Grund-
haltung betrachten (Copeland et al., 1993). Frühe methodische Umsetzungen einer ref-
lexivitäts-fördernden Lehrerbildung sind z.B. autobiographisches Schreiben (Bean & 
Zulich, 1989), Gruppendiskussionen (Elbaz, 1988), Formen des Lernen am Modell 
(Cohn, 1981) oder die Einbeziehung Studierender in Aktionsforschung (z.B. Oberg & 
McCutcheon, 1989). Aktuelle deutsche Beispiele der Umsetzung einer Lehrerbildung, 
die sich zum Ziel setzt, theoretische und praktische Lerngelegenheiten im Alltag mitei-
nander zu verzahnen und damit den Studierenden zu einer Haltung wissenschaftlicher 
Praxisreflexivität verhilft, sind das neue Jenaer Modell der Lehrerbildung (Lütgert, 
2006; Lütgert & Gröschner, 2006) oder die Oldenburger Teamforschung (Obolenski, 
Gebken & Fichten, 2003; s.u.). Aus dem internationalen Raum lassen sich an dieser 
Stelle die bereits erwähnten refutational texts (Gill, Ashton & Algina, 2004, vgl. Kapitel 
2.3.2) nennen sowie auch verschiedene mentoring-Konzepte (Pollard, 2008). Weitere 
hochschuldidaktische Konzeptionen zur Ausbildung der geforderten wissenschaftlichen 
oder forschenden Haltung von Lehramtsstudierenden finden sich im deutschsprachigen 
Raum vor allem in Ansätzen des Forschenden Lernens (Schneider & Wildt, 2009a, b; 
Wildt, 2005; Huber, 2010; vgl. verschiedene Konzeptausgestaltungen im Überblick 
Koch-Priewe & Thiele, 2009). 
Es soll nachfolgend das Konzept des forschenden Lernens als eine hochschuldidakti-
sche Möglichkeit, wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit zu fördern, beschrieben wer-
den. Zum Abschluss erfolgt ein Überblick über reflexionsförderliche Lehrer-
Fortbildungskonzepte. 
Lehrerausbildung – Forschendes Lernen 
Aus den Ausführungen zur kontinuierlichen Weiterentwicklung der Lehrerprofessiona-
lität und des komplexen Theorie-Praxis-Verhältnisses kann gefolgert werden, dass beide 
Perspektiven bereits in der Lehrerausbildung berücksichtigt werden sollten. Während 
des Studiums sollten nicht Praxiserfahrungen alleine im Vordergrund stehen, sondern 
die Vermittlung theoretischen Reflexionswissens sollte im Fokus sein, sodass mit Theo-
rien reflexiv umgegangen werden kann, um so „wissenschaftliche[…] Reflexionskom-
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petenz und metakognitive[…] Reflexionsfähigkeit“ (Weyland, 2010, S. 236) auszubil-
den, was durch forschende Lernprozesse erreicht werden kann (ebd.). Hinsichtlich der 
Professionalitätsentwicklung kann das Forschende Lernen auch einen Beitrag leisten; so 
kommen z.B. Krainer und Posch (2010) zu dem Fazit, dass bereits während der Ausbil-
dung berufsbezogene Forschung von den Lehramtsstudierenden erlebt werden soll, da-
mit sie diese Form der Weiterbildung auch später in ihrem Berufsleben als wirksam und 
notwendig einschätzen, um so bereits in der Ausbildung ein „Bewusstsein der Notwen-
digkeit der kontinuierlichen Weiterentwicklung der Professionalität“ (Krainer & Posch, 
2010, S. 488) zu fördern. Chan und Elliott (2004) kommen zu dem Schluss, dass sich 
epistemologische Überzeugungen weiterentwickeln und für eine bessere (zukünftige) 
Lehrerhandlungspraxis sorgen, wenn in der Lehrerbildung auf eine forschende Haltung 
(„inquiring attitude“, S. 829) gezielt wird, bei der die Studierenden durch Analyse und 
Reflexion lernen und nicht durch den unhinterfragten Glauben an das, was durch Auto-
ritäten vermittelt wird. Auch Weyland (2010, S. 249) folgert, dass es in der Lehrerbil-
dung vor allem darum gehen sollte, die Bereitschaft zum Forschenden Lernen als per-
sönliche Weiterentwicklung und zum Hinterfragen der eigenen subjektiven Theorien zu 
fördern. Die Ermöglichung von „Forschungserfahrungen und einer experimentellen 
Einstellung zum eigenen Handeln“ (Krainer & Posch, 2010) sowie die Vermittlung von 
Methoden der Datengewinnung sollten dabei in die Lehrerausbildung integriert werden. 
Eine hochschuldidaktische Möglichkeit, die dies ermöglicht, ist das Forschende Lernen, 
das im Folgenden theoretisch und empirisch näher ausgeführt werden soll.  
Wie in Kapitel 3.1.4 zum Verhältnis der beiden Systeme „Wissenschaft“ und Praxis“ 
bereits ausgeführt wurde, kann zunächst festgehalten werden, dass beide Systeme zu je 
eigenen Zwecken Fragen formulieren und diese nach eigenen Logiken, Abläufen und 
Kriterien beantworten. Diese differenztheoretische Betrachtungsweise (vgl. Neuweg, 
2004, 2011) wird als Grundlage für das Forschende Lernen genutzt (Backes-Haase, 
2004, S. 50), da dieses Lernfomat so die Möglichkeit bietet, den Studierenden Wissen-
schaft und Praxis in ihren Differenzen bewusst zu machen, gleichzeitig jedoch auch 
beide Systeme durch professionelle Reflexionsprozesse effektiv miteinander in Bezie-
hung setzt und so auch dem Dreiecks-Geflecht von Wissenschaft-Praxis-Person (vgl. 
 108 
Kapitel 3.1.4) gerecht wird. Grundsätzlich macht man sich dabei die Parallelen zwi-
schen dem Lern- und dem Forschungsprozess zunutze, da es sich bei beiden um spiral-
förmige Erkenntnisgewinnungsprozesse handelt (Schneider & Wildt, 2009a, b). So 
werden den Lernzyklus-Schritten der Erfahrung, Reflexion, Konzeption und Experiment 
nach Kolb (1984) jeweils die Forschungszyklus-Schritte Anwendung der Ergebnisse in 
der Praxis, Eintauchen in die Praxis (Erfahrung), Themenfindung, Fragestellungen (Re-
flexion), Untersuchungskonzept, Forschungsdesign (Konzeption) und Durchführung 
sowie Auswertung (Experiment) zugeordnet (ebd.). 
Als empirischer Befund hinsichtlich der Wirksamkeit forschender Lernprozesse kann 
bspw. das Projekt GLANZ (Grundschullehrerausbildung – Neukonzeption) (Abel, 2008, 
2009, 2011) angeführt werden, bei dem Lehramts-Studierende selbst Erfahrungen mit 
dem komplexen Theorie-Praxis-Geflecht machen können, indem sie einen wissenschaft-
lich vertieften und damit reflektierten Blick auf die Unterrichtspraxis bekommen (Abel, 
2011). Das Projekt GLANZ (Abel et al., 2005) hat zum Ziel durch Forschendes Lernen 
in schulpraktischen Studien sowie durch Veranstaltungen zu Methoden wissenschaftli-
chen Arbeitens die Grundlagen für die Ausbildung eines forschenden Habitus (Abel et 
al., 2005) zu schaffen, mit dem die Studierenden Problemen in der Praxis durch for-
schende Tätigkeiten begegnen. Das Projekt GLANZ konnte zeigen, dass nur etwa die 
Hälfte von sieben Studierendenkohorten angibt, sich mit den Techniken wissenschaftli-
chen Arbeitens auszukennen und wissenschaftliche Publikationen zu lesen. Mithilfe von 
Interessenstests erfassten die Autoren, inwieweit sich das Interesse an Wissenschaft bei 
den Studierenden im Laufe ihres Studiums durch bestimmte Interventionen verändert 
(Abel, 2008). Tatsächlich ließ sich vom ersten zum vierten Semester ein signifikanter 
Anstieg bei den intellektuell-forschenden Orientierungen feststellen; jedoch handelt es 
sich lediglich um einen geringen Anstieg mit nur mäßigen Effektstärken und auch die 
Mittelwerte liegen zu beiden Messzeitpunkten im Vergleich zur Eichstichprobe recht 
niedrig, sodass insgesamt der Wissenschaftsbezug nur geringfügig vorhanden ist und 
gesteigert wurde (Abel, 2008), wobei Abel (2010) anmerkt, dass sich Lehramtsstudie-
rende durch diese eher niedrige intellektuell-forschende Orientierung nicht von Diplom- 
oder Magisterstudierenden unterscheiden. Abel (2008) konnte herausstellen, dass be-
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reits tätige Lehrende intellektuell-forschenden Orientierungen eine höhere Bedeutung 
für ihren Beruf beimessen, als Lehramtsstudierende sich für ebensolche intellektuell-
forschenden Tätigkeiten interessieren: Zum einen kann hieraus gefolgert werden, dass 
aus Sicht der befragten Lehrenden Wissenschaftsbezüge zum Lehrberuf dazugehören; 
dass jedoch auch hinsichtlich dieses Wissenschaftsbezuges das Interesse der Studieren-
den gesteigert werden muss.  
Die Oldenburger Teamforschung (Obolenski, Gebken & Fichten, 2003) lässt sich als 
weiteres Konzept forschenden Lernens anführen, bei dem Studierende und Lehrende in 
Teams verschiedene, von den Lehrkräften ausgesuchte Fragestellungen bearbeiten. Die 
Entwicklung von Forschungskompetenz (vgl. dazu auch Fichten, 2010) soll sicherge-
stellt werden durch die Vermittlung theoretischer Grundlagen, forschungsethischer Fra-
gen, Gütekriterien, Forschungsmethoden und Forschungspläne, Datenaufbereitung und -
auswertung, Ergebnispräsentation und Verschriftlichung von Forschungsberichten so-
wie reflektierte Ergebnisimplementation in Schule und Unterricht. Fichten (2010) 
kommt zu dem Ergebnis, dass sich Forschendes Lernen auf verschiedenen Fähigkeits-
ebenen der Beteiligten auswirkt: So wirken sich die forschenden Tätigkeiten  (1) - auch 
über den Projektzeitraum hinaus - motivierend und interessefördernd aus und ermögli-
chen eine differenzierte Erschließung der Gegenstände, führen (2) zu einer teilweisen 
veränderten Problemsicht und Situationsinterpretation, die bewusst gemacht und über-
prüft werden und ermöglichen (3) die Herausbildung eines forschenden Habitus, der 
operationalisiert wird durch Fragen zur a) selbstständigen Forschungsdurchführung, b) 
Fähigkeit zur kritischen Beurteilung von Forschung anhand von Gütekriterien und c) 
Würdigung wissenschaftlicher Theorien (Fichten, 2010). Hinsichtlich dieser Dimensio-
nen des forschenden Habitus stellt Fichten (ebd.) fest, dass diese durch die forschenden 
Prozesse im Rahmen der Oldenburger Teamforschung positiv beeinflusst wurden.  
Frühe, internationale Studien konnten Erfolge von Lehrerausbildungsprogrammen fest-
stellen, die auf eine reflexive Praxis der Studierenden abzielen (Applegate, Shaklee & 
Hutchinson 1989; Bean & Zulich, 1989; Elbaz, 1988; Korthagen, 1988; LaBoskey, 
1989; Ross, 1989; Tabachnick & Zeichner, 1991; Zeichner, 1987; in Copeland et al., 
1993). Formen des Tagebuch-Führens und Mentorings führen während schulpraktischen 
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Phasen in der Lehrerbildung zu gesteigerter Selbstreflexion und -evaluation (Gläser-
Zikuda, 2007; Feindt, 2007). Eigene forschende Tätigkeiten während des Praktikums im 
Sinne von Befragungen von Schülerinnen und Schülern zum eigenen Unterrichtshan-
deln bzw. Lehrverhalten, sowie statistische Berechnungen bei Item- und Skalenanaly-
sen, führt zu gesteigerter Selbstevaluation und -reflexion und in der Konsequenz zur 
selbstständigen Veränderung und dadurch Verbesserung der eingesetzten unterrichtli-
chen Handlungsstrategien (Gläser-Zikuda, 2007). Kopp und Martschinke (2007) bzw. 
Martschinke und Kopp (2010) konnten zudem nachweisen, dass die Selbstwirksamkeit 
von Lehramtsstudierenden bezüglich des Umgangs mit Heterogenität in Schule durch 
forschendes und selbstreflexives Lernen gesteigert werden kann, sodass sich solche 
Lernformate auch auf andere Bereiche professioneller Handlungskompetenz auswirken 
können.  
Es zeigt sich, dass Reflexionsprozesse während des Praktikums einer gewissen For-
schungslogik von der Formulierung von Forschungsfragen über die Planung und Durch-
führung von Untersuchungen sowie statistischen Auswertungen bis hin zum Ableiten 
von Handlungskonsequenzen unterliegen können, sodass auch diese Aspekte von wis-
senschaftlich reflektierenden Studierenden und Lehrenden beherrscht werden sollten, 
wie in Kapitel 4.2 näher ausgeführt wird. Wie wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit 
auch bei bereits tätigen Lehrenden gefördert werden kann, soll nachfolgend beschrieben 
werden. 
Befunde zur Lehrerfortbildung 
Bereits 1972 fordert der deutsche Bildungsrat, dass sich die Lehrkraft ständig weiterbil-
den soll, um so immer den aktuellen inhaltlichen und methodischen Stand innerhalb 
ihrer Bezugswissenschaft(en) zu kennen. In Deutschland wurde der Aspekt der Weiter-
bildung im Sinne individuellen Lehrer-Lernens jedoch innerhalb der Professionalitäts-
debatte seitdem eher weniger berücksichtigt (Gröschner, 2008 unter Bezugnahme auf 
Bauer, Kopka & Brindt, 1999), wobei dann mit Herrmann und Hertramph (1999, 2000) 
und Mayr (2006) die Rolle des Lehrers als Lerner verstärkt in den Vordergrund rückte. 
Im Zusammenhang mit lernenden Lehrern und damit einhergehender Weiterentwick-
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lung der professionellen Handlungskompetenz lässt sich z.B. das workplace learning 
(Bauer & Gruber, 2007) nennen, bei dem davon ausgegangen wird, dass einzelne Leh-
rende auf die Veränderungen, die sich an ihrem Arbeitsplatz Schule entwickeln, reagie-
ren müssen (ebd.). In den letzten Jahren wendet sich die Lehrerforschung nun auch ver-
stärkt der Erforschung der Wirksamkeit von Fortbildungen als dritter Ausbildungsphase 
zu (Müller et al., 2010), was zum einen daran liegt, dass die Lehrerbildung als langjäh-
riger und auch noch über die Ausbildung hinausreichender Prozess verstanden wird und 
sich zum anderen  - ähnlich wie die Ausgangslage des workplace learning - aus den 
immer schneller werdenden gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen 
ergibt (Mayr & Neuweg, 2009; vgl. zusammenfassend auch Gröschner, 2008, S. 69).  
Obschon die erste internationale Vergleichsstudie zur Lehrerfortbildung TALIS 2008 
aufzeigt, dass das Potenzial von Fortbildungen aus internationaler Perspektive noch 
nicht ausreichend ausgeschöpft wird (OECD, 2009), können Effekte von Lehrerfortbil-
dungen mit reflexiven und auch kollegialen Anteilen hinsichtlich Lehrerkognitionen 
und teilweise auch auf Schülermerkmale gezeigt werden (Gärtner, 2007; Gough et al., 
2003; Gow, Kember & McKay, 1996; Müller, Andreitz & Mayr, 2010; vgl. im Über-
blick Lipowsky, 2010): Verschiedene, meist qualitative Studien mit explorativem Cha-
rakter, liefern Hinweise darauf, dass sich die Handlungspraxis von Lehramtsstudieren-
den und Lehrenden in Schule und Unterricht durch forschende Prozesse verbessert (vgl. 
z.B. Cochran-Smith & Lytle, 1990, 2001; Craig & Deretchin, 2010; Hammer & Schif-
ter, 2001; Lytle, 2008 hinsichtlich der Unterrichtsqualität; Altrichter, 2004a, b; Feindt, 
2009; Jaworski, 2004; Kröpfl, 2004; Perret, 2003; Rauch, 2004 zur Steigerung derjeni-
gen Kompetenzen, die als notwendig für die Unterrichts- und Schulentwicklung erachtet 
werden). Wirksame Reflexionsmethoden innerhalb breit angelegter Lehrerfortbildungs-
Projekte, die zu verbesserter Unterrichtskompetenz führen, sind z.B. „Verstehen zweiter 
Ordnung“ im Sinne biografischer Reflexion und kollegiales Lernen (vgl. das Projekt 
E.U.L.E., Fauser et al., 2010), Aktionsforschungsprojekte in Kombination mit kollegia-
ler Vernetzung (vgl. das Projekt IMST; Benke, 2010) oder der Portfolioansatz (vgl. das 
Projekt SINUS-Transfer; Meentzen & Stadler, 2010). Zudem lassen sich innerhalb spe-
zifischer Interventionen Veränderungen durch Fortbildungen in Form von Aktionsfor-
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schung von Lehrenden hinsichtlich ihres Wissens, ihrer Einstellungen und ihrer Praxis 
feststellen (Zehetmeier, 2010) sowie auch positive Auswirkungen z.B. hinsichtlich 
Selbstwirksamkeitsüberzeugung, Motivation zur Teamarbeit und zur Veränderung des 
eigenen Handeln (Cordingley, Bell, Thomason & Firth, 2005). Auch Entwicklungen 
hinsichtlich video- und internetbasierter Unterrichtsreflexion von Lehrenden, auch in 
kollegialer Form, sind im Zusammenhang mit Fortbildungen zu beobachten (Krammer 
at al., 2010; Sieland & Rahm, 2010; Grasmück, Büttner & Vollmeyer, 2010).  
Cordingley et al. (2003, in Müller, Andreitz, Mayr, 2010) konnten Hinweise finden, 
dass sich Aktionsforschungsansätze positiv auf Motivation, Selbstvertrauen, Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung und die Bereitschaft zur Änderung des eigenen Unterrichts aus-
wirken. Die qualitative Studie von Zehetmeier (2010) liefert Hinweise, dass Aktionsfor-
schung in Fortbildungen auf den Ebenen des Wissens, der Einstellungen und auch der 
Praxis der Lehrkräfte wirksam ist, wenn folgende förderliche Faktoren vorhanden sind: 
Passung (die Fortbildung ist an die realen Arbeitskontexte der Lehrenden angepasst), 
Ownership (Lehrende werden bei Planung und Durchführung der Fortbildung beteiligt, 
sodass die Lehrkräfte ihre eigene Entwicklung mit gestalten können), Vernetzung (die 
Fortbildung führt zu mehr Kooperation zwischen Lehrkräften), Reflexion (gemeinsame 
Reflexion zwischen den Lehrenden), Praxisbezug (Fortbildung bietet Möglichkeit prak-
tischer Erprobung), Evaluation der Fortbildung, Freiwilligkeit der Teilnahme, Interne 
Unterstützung durch die Schulleitung sowie ausreichend zeitliche Ressourcen. Krainer 
und Posch (2010) widmen sich dem Thema Fortbildung in ähnlicher Weise und halten 
fest, dass es insbesondere der Erfahrungsaustausch und die Reflexion sind, die Lehrer-
fortbildungen erfolgreich machen. Zudem unterscheiden sie strukturelle (z.B. Normen) 
und individuelle Voraussetzungen (Einstellungen, Haltungen und Ressourcen), die für 
erfolgreiche Fortbildungen notwendig sind: Zu den strukturellen Voraussetzungen zäh-
len z.B. materielle Ressourcen und organisatorische Unterstützung, zu den individuellen 
Voraussetzungen lassen sich z.B. intrinsische Werthaltungen und Interesse sowie 
Selbstwirksamkeitserfahrungen zählen.  
Aus theoretischer Perspektive wird davon ausgegangen, dass die Einstellung und Be-
reitschaft der Lehrkräfte zum eigenen Lernen als wichtiger Einfluss und „Voraussetzung 
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für die Innovationsbereitschaft und Innovationskompetenz im Lehrberuf“ (vgl. zusam-
menfassend Gröschner, 2008, S. 26) betrachtet werden kann. Dass die Lehrkraft selbst 
eine aktive und sich selbst reflektierende Rolle einnehmen muss, damit es zu Lern- und 
damit zu Innovationsbereitschaft kommen kann, wird deutlich, wenn man Lernen als 
aktiven, selbstgesteuerten und bewusst reflektierten Prozess versteht, der eine offene 
Haltung gegenüber Neuem im Sinne einer „persistierende[n] Lernbereitschaft“ 
(Gröschner, 2008, S. 73) erfordert. Auch hinsichtlich der Nutzung von Fortbildungsan-
geboten wird - neben der Verdeutlichung der Notwendigkeit kognitiver Voraussetzun-
gen - auf die Rolle motivationaler Faktoren eingegangen, die eine aktive und engagierte 
Nutzung der Weiterbildungsangebote erst ermöglichen (Lipowsky, 2010; Schellenbach-
Zell & Gräsel, 2010). Die Motivation, sich an Innovationsprojekten bzw. Fortbildungen 
zu beteiligen, und damit das eigene Handeln zum Gegenstand der wissenschaftlichen 
Reflexion und Veränderung bzw. Verbesserung zu machen, wird insgesamt als Teil 
professioneller Kompetenz betrachtet (Schellenbach-Zell & Gräsel, 2010). 
Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich erfolgreiche Fortbildungen durch Kom-
binationen von Reflexions- und Erprobungsphasen zusammensetzen, bei denen Schü-
lerdaten von Lehrern – mit wissenschaftlicher Unterstützung - ausgewertet werden, um 
vor allem die fachdidaktische und diagnostische Kompetenz zu verbessern (Lipowsky, 
2010). Insgesamt besteht immer noch Bedarf an gesicherten empirischen Befunden zum 
Zusammenhang von individuellem Lernen von Lehrkräften und Schulentwicklungspro-
zessen (Esslinger, 2002a, b; Kunze & Kolbe, 2007) sowie allgemein zur Wirksamkeit 
von Lehrerfortbildungen (Müller, Andreitz & Mayr, 2010). 
3.3.4 Fazit 
Insgesamt ist deutlich geworden, dass wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit von Leh-
renden für die erfolgreiche Umsetzung einer evidence-based practice notwendig ist, da 
durch ebendiese Fähigkeiten der Lehrende in der Lage ist, die verallgemeinerten wis-
senschaftlichen Evidenzen auf seine konkrete Situation zu übertragen. Wissenschaftli-
che Reflexionsfähigkeit ist also für eine evidenz-basierte Profession des Lehrenden 
notwendig. Dass auch seitens der Wissenschaft zu einer gelingenden EBP beigetragen 
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werden kann, wurde anhand der design-based research-Ansätze beschrieben, da sich 
solche Forschungsvorhaben durch eine Kooperation zwischen Lehrenden und For-
schenden auszeichnen und sich der gesamte Prozess an den Kontextbedingungen der 
Praxis ausrichtet. Festgehalten werden kann an dieser Stelle, dass Lehrende für ihre ei-
gene professionelle Weiterentwicklung und auch für die darüber hinausgehende Innova-
tionen im Bereich der Schul- und Unterrichtsentwicklung nicht nur theoretisches bzw. 
wissenschaftliches Wissen benötigen, sondern zusätzlich über bestimmte Einstellungen 
sowie die Bereitschaft verfügen müssen, sich neues  - wissenschaftliches - Wissen an-
zueignen und auch umzusetzen. Insgesamt kann an dieser Stelle für die universitäre 
Lehrerbildung sowie auch für die lebenslange Fortbildung von Lehrkräften gefolgert 
werden, dass sowohl praktische als auch theoretische Lerngelegenheiten angeboten 
werden müssen, damit es zu einer Balance theoretischer Wissenschaft und praktischer 
Erfahrung in der pädagogischen Praxis kommen kann, indem der Lehrende seine Praxis 
wissenschaftlich reflektiert. Insgesamt hat sich im Verlauf dieser Arbeit bisher angedeu-
tet, dass Wissen im Bereich erziehungswissenschaftlicher Forschung, bestimmte Ein-
stellungen und selbstregulative Aspekte notwendig sind, um wissenschaftliche Reflexi-
onsfähigkeit zu ermöglichen, sodass an dieser Stelle folgende Definition festgehalten 
werden kann: 
Bei der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstudieren-
den handelt es sich um diejenigen Wissensbestandteile, diejenigen Überzeugungen und 
diejenigen selbstevaluativen Faktoren, die (zukünftige) Lehrende benötigen, um ihre 
(zukünftige) berufliche Praxis kontinuierlich reflektieren zu können, wobei diese Refle-
xionsprozesse dadurch gekennzeichnet sind, dass sie auf erziehungswissenschaftlichen 
Erkenntnissen basieren. 
Wie diese Fähigkeiten bei Lehrenden oder Lehramtsstudierenden empirisch festzustel-
len sind, ist bisher ungeklärt und damit auch das grundlegende Desiderat dieser Arbeit, 
wie der nachfolgende Abschnitt verdeutlichen soll. 
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3.4 Empirische Erfassung wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit 
Im vorangegangenen Kapitel wurde deutlich gemacht, inwiefern wissenschaftliche Pra-
xisreflexivität sowohl für die Entstehung als auch für die Weiterentwicklung professio-
neller Lehrerhandlungskompetenz bedeutsam ist und so zum einen von bereits praktizie-
renden Lehrkräften in der Schule, zum anderen auch von angehenden Lehrenden in der 
universitären Ausbildung berücksichtigt werden muss. Bisher fehlt jedoch eine genaue 
und systematische Konzeptionierung derjenigen kognitiven und meta-kogntiven Aspek-
te, die für die geforderte wissenschaftliche Praxisreflexivität von Lehrenden und Lehr-
amtsstudierenden grundlegend sind; genauso wenig existieren Operationalisierungen 
dieser Kompetenzfacetten, die eine standardisierte Messung ermöglichen könnten 
(Meyer, 2003; Koch-Priewe & Thiele, 2009; Müller, Andreitz & Mayr, 2010).  
Erste Anknüpfungspunkte bieten einige qualitative, explorative Studien, die meist an-
hand von Einzelfallanalysen heuristische Kompetenzmodellierungen vornehmen: Bishe-
rige theoretischen Kompetenzmodellierung für den Bereich der wissenschaftlichen Re-
flexion von Lehramtsstudierenden beschränken sich größtenteils auf qualitative Studien 
und umfassen kognitive Kompetenzen, aber auch Einstellungen und motivationale Fak-
toren (im deutschsprachigen Raum s. z.B. Altrichter & Mayr, 2004; Huber, 2010; 
Meyer, 2003). International finden sich Kompetenzmodellierungen bei Brause und 
Mayher (1991), Copeland et al. (1993), Cochran-Smith und Lytle (2001), Hatton und 
Smith (1995), Seidel & Shavelson, (2007) und Slavin (2008) (vgl. insgesamt Kapitel 
3.3.1 zu benötigten Fähigkeiten einer gelingenden EBP).  
Zur empirischen Erfassung finden sich z.T. Instrumente, die einzelne Dimensionen ab-
decken, so z.B. der FREE (Trautwein & Lüdtke, 2008) zur Erfassung wissenschaftsbe-
zogener Überzeugungen oder die Skalen zur Erfassung der Informationskompetenz 
(Heinze, 2008). Leonhard et al. (2010) beschränken sich in ihrer Definition und Erfas-
sung von Reflexionskompetenz auf die kognitiven Elemente; Korthagen (1993) liefert 
einen quantitativen Fragebogen, der die studentische Einstellung zur Reflexivität erfasst 
Bei Koch (2011) findet sich im Zusammenhang mit der Bedeutung der Rückbindung 
von Ergebnissen schulischer Vergleichsarbeiten in die unterrichtliche Praxis, ein In-
strument zur Erfassung von Datenkompetenz bei Lehrenden, mit dessen Hilfe erfasst 
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wird, inwieweit Lehrende statistische Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten ihrer Schüle-
rinnen und Schüler nutzen können und wollen. Wie jedoch bereits in Kapitel 3.1.1 an-
gemerkt wurde, handelt es sich dabei jedoch um statistische Aussagen zur konkreten 
Schülergruppe des Lehrenden, sodass also die in diesem Zusammenhang geforderte 
Datenkompetenz konzeptionell in eine etwas andere Richtung weist, als es in dieser 
Arbeit der Fall ist. Insofern hat bisher keine systematische empirische oder gar quantita-
tive Zusammenführung aller drei geforderten Dimensionen eines wissenschaftlich re-
flektierenden (zukünftigen) Lehrenden unter Berücksichtigung der in Kapitel. 3.3.4 (S. 
114) Defintion stattgefunden.  
Berücksichtigt werden muss, dass eine alleinige Beobachtung des Lehrerhandelns nicht 
ausreicht, um reflektierende Prozesse feststellen zu können, sondern dass Einsichten in 
Denkprozesse von Lehrenden z.B. anhand von Tagebucheintragungen oder Interviews 
gewonnen werden müssen (Copeland et al., 1993; zu den Vorteilen von think-aloud-
methods hinsichtlich der Erfassung von Denkvorgängen bei Problemlöseprozessen siehe 
auch Ferry & Ross-Gordon, 1998 unter Bezugnahme auf Ericsson & Smith, 1991). Re-
flektierende Prozesse von Lehramtsstudierenden wurden bisher anhand studentischer 
Berichte (z.B. Eysel, 2006) oder der studentischen Verhaltens-Antizipation in pädagogi-
schen Situationen (Leonhard et al., 2010) untersucht. Auch im Rahmen dieser Arbeit 
werden nicht die reflektierenden Prozesse von Lehrenden und Lehramtsstudierenden 
untersucht, sondern die grundlegenden Fähigkeiten, die für diese benötigt werden. 
Insgesamt bleibt festzuhalten, dass für die geforderte reflexive Praxis spezifische Kom-
petenzen des (angehenden) Lehrenden benötigt werden, diese aber bisher kaum in der 
institutionellen Lehrerbildung berücksichtigt wurden (Gläser-Zikuda, 2007), was nicht 
zuletzt an der weitgehend fehlenden Identifikation, Systematisierung und 
Operationalisierung ebendieser Kompetenzen liegt. Ausgehend von den hier dargestell-
ten theoretischen Grundlegungen und ersten Forschungsergebnissen wird im nächsten 
Kapitel dieses Forschungsdesiderat weiter offengelegt und beschrieben sowie die auf 
dieser Basis entwickelten Forschungsfragen in Kapitel 5 spezifiziert, die im empirischen 
Teil dieser Arbeit beantwortet werden sollen.  
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4 Wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit: Theoretische 
Konstruktmodellierung und Operationalisierung  
Abgleitet aus den Ausführungen 1) zum Wissen, zu epistemologischen Überzeugungen 
und zum Selbstkonzept (Kapitel 2) und 2) zur Bedeutung wissenschaftlicher Reflexi-
onsfähigkeit von Lehramtsstudierenden und Lehrenden (Kapitel 3) werden in diesem 
Kapitel beide Stränge zusammengeführt, indem ein Kompetenzmodell der wissenschaft-
lichen Reflexionsfähigkeit von Lehramtsstudierenden und Lehrenden theoretisch model-
liert und operationalisiert wird. So soll zum einen dem in Kapitel 3 formulierten For-
schungsdesiderat begegnet werden und zum anderen entsteht so die Grundlage für die 
weiteren Forschungsfragen, die im sich anschließenden empirischen Teil dieser Arbeit 
formuliert und beantwortet werden sollen.  
Nachdem in Abschnitt 4.1 zunächst nochmals die wichtigsten Punkte aus den Kapiteln 2 
und 3 bezüglich bisheriger Begründungszusammenhänge in Erinnerung gerufen werden 
sollen, und in die Herleitung der Basisdimensionen des Kompetenzmodell eingeleitet 
werden soll, werden in den darauffolgenden Abschnitten 4.2 bis 4.4 die Dimensionen 
des Modells sowie deren Operationalisierung im Einzelnen beschrieben. Eine Doku-
mentation der vollständigen Skalen findet sich im Anhang 10.2. In Abschnitt 4.5 wird 
das Modell zusammenfassend dargestellt. 
4.1 Einleitung 
Neben der Zusammenfassung bisheriger Begründungszusammenhänge aus den beiden 
vorangegangenen Kapiteln, soll dieser Abschnitt der Herleitung der drei Basisdimensi-
onen des Kompetenzmodells wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und 
Lehramtsstudierenden dienen.  
 
Zusammenschau bisheriger Begründungszusammenhänge 
In Kapitel 2.1.2 wurde zunächst ein Überblick über die Aufgabenbereiche von Lehren-
den gegeben (KMK, 2004). Im Anschluss daran erfolgte die Darstellung verschiedener 
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professionstheoretischer Ansätze anhand derer aufgezeigt wurde, dass es unterschiedli-
che Perspektiven und Herangehensweisen gibt, um herauszufinden, wie der Lehrende 
diese Aufgaben erfolgreich erfüllen kann. Es wurde insgesamt verdeutlicht, dass viele 
aktuelle professionstheoretische Ansätze die beruflichen Anforderungen an den Lehren-
den als gekennzeichnet durch komplexe und teilweise auch widersprüchliche bzw. nicht 
eindeutig lösbare Problematiken betrachten (Oevermann, 1996, 2002, 2008; Schütze, 
2000; Helsper, 2002a, 2004a, 2007). Auch wird Professionalität von Lehrenden als Pro-
zess definiert (Helsper & Tippelt, 2011), sodass von der Lehrkraft lebenslange Lernbe-
reitschaft und ständige Weiterentwicklung gefordert wird (vgl. z.B. Nittel et al., 2011).  
Des Weiteren wurde in Kapitel 2.3 auf das Modell professioneller Handlungskompetenz 
(Baumert & Kunter, 2006; Krauss et al., 2004, 2008) von Lehrenden eingegangen, wo-
bei herausgestellt wurde, dass Lehrende über bestimmtes Wissen, Einstellungen sowie 
auch selbstregulative Faktoren verfügen müssen, um beruflich erfolgreich handeln zu 
können. Insbesondere wurden dabei neben dem Fachwissen die epistemologischen 
Überzeugungen (Hofer & Pintrich, 1997; Duell & Schommer-Aikins, 2001) und das 
Selbstkonzept (Möller & Köller, 2004; Schwanzer et al., 2005; Dickhäuser et al. 2002) 
betrachtet, da diese für das in diesem Kapitel fokussierte Kompetenzmodell von beson-
derer Bedeutung sind: So kann man die von den Lehrenden geforderte Offenheit gegen-
über Neuem (Dewey, 1933; Mayr, 2010), Innovations- und Lernbereitschaft (z.B. 
Gröschner, 2008; Nittel et al., 2011) und der Fähigkeit und Bereitschaft komplexe Prob-
leme zu identifizieren und reflektiert zu lösen (Cacioppo & Petty, 1982; Bost, 2007; zur 
epistemischen Neugier Schmid, 2008) (vgl. Kapitel 3.1.1) in Beziehung setzen zu 
konstruktivistischen epistemologischen Überzeugungen, die mit all diesen Konstrukten 
Überschneidungspunkte zeigen, wie im Verlauf dieses Kapitels noch näher ausgeführt 
wird.   
Zum Selbstkonzept kann festgehalten werden, dass die eigene Überzeugung in be-
stimmte Fähigkeiten in reziprokem Zusammenhang mit ebendiesen Fähigkeiten steht 
(Möller & Trautwein, 2009, vgl. Kapitel 2.3.3) und so auch für das hier fokussierte 
Kompetenzmodell der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit von einer solchen inter-
dependenten Beziehung ausgegangen wird.  
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In Kapitel 3 wurde im Anschluss dargestellt, dass die Notwendigkeit der ständigen Wei-
terentwicklung der Lehrerprofessionalität im Sinne der Kreisläufe des teacher growth 
(Brause & Mayher, 1991, vgl. auch Copeland et al., 1993) einen lebenslang andauern-
den informierten Dialog (Bromme & Haag, 2004) zwischen der Lehrkraft und den wis-
senschaftlichen Grundlagen der beruflichen Disziplinen erfordern. Es bleibt dabei fest-
zuhalten, dass sich Lehrende insbesondere aufgrund der sich ständig weiterentwickeln-
den Wissensbestände (Moore, 2007), der antinomischen Struktur ihrer beruflichen Kon-
texte (z.B. Helsper, 2002a) sowie dem komplexen Theorie-Praxis-Verhältnis der Erzie-
hungswissenschaften (Neuweg, 2004; Hammersley, 2007a, b; Hargreaves, 2007a, b) 
nicht unhinterfragt auf bisherige Handlungsroutinen verlassen dürfen, sondern diese 
ständig autonom reflektieren sollten: Es ergibt sich für die vom Lehrenden geforderte 
Reflexion ein Beziehungsgeflecht der Systeme der Wissenschaft, Praxis und Person 
(Backes-Haase, 2004; Weyland, 2010), bei der Lehrende autonom wissenschaftliches 
Theorie-Wissen auf den praktischen Einzelfall anwenden müssen (ebd.). Insgesamt 
können solche Reflexionsprozesse 1) zur Weiterentwicklung der individuellen Professi-
onalität des Lehrenden führen (Brause & Mayher, 1991; Müller, 2010), 2) dadurch be-
dingt dann auch zur Schulentwicklung (Heinrich & Altrichter, 2008; Schumacher, 2008; 
Ertl & Kremer, 2005) sowie 3) insgesamt zu einer evidence-based practice (Thomas, 
Saroyan & Dauphinee, 2011; Cordingley, 2004).  
Die Förderung solcher Reflexionsprozesse versucht man mit verschiedenen Konzepten, 
wie z.B. der Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 2007) oder kollegialer Reflexion in 
Professionellen Lerngemeinschaften (Gräsel, Fussangel, Schellenbach-Zell, 2008;  
Bonsen & Rolff, 2006; Fulton & Britton, 2011), in der Lehrerfortbildung oder durch 
Konzepte des Forschenden Lernens (Schneider & Wildt, 2009a, b; Backes-Hasse, 2004) 
bereits im Rahmen der universitären Lehrerbildung zu gewährleisten. Offen bleibt je-
doch bisher die Systematisierung, Operationalisierung und empirische Überprüfung 
eines Kompetenzmodells, das diejenigen Fähigkeiten umfasst, die wissenschaftliche 
Reflexionsprozesse von (zukünftigen) Lehrenden ermöglichen (Koch-Priewe & Thiele, 
2009; Gläser-Zikuda, 2007). Dieser Frage widmet sich dieses Kapitel, indem aufbauend 
auf den bisher beschriebenen theoretischen und z.T. ersten empirischen Zugängen ein 
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Kompetenzmodell der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit theoretisch modelliert 
und operationalisiert wird. Dazu wird zunächst im Folgenden herausgestellt, inwiefern 
in bereits vorhandenen Ansätzen auf spezifische Fähigkeiten wissenschaftlichen Arbei-
tens, über die (angehende) Lehrende verfügen sollten, eingegangen wurde. Es gilt zu 
beachten, dass innerhalb dieser Arbeit und insbesondere im Bereich der 
Operationalisierung des Kompetenzmodells mit dem Wissenschaftssystem immer nur 
die Erziehungswissenschaften gemeint sind. Selbstverständlich sind auch die Fachwis-
senschaften von Bedeutung für wissenschaftliche Reflexionsprozesse; jedoch kann die 
entsprechende Kompetenzmodellierung für diese Bereiche nur durch weitere zukünftige 
Forschungsarbeiten mit stärkerem fachdidaktischem und fachwissenschaftlichem Bezug 
geleistet werden. 
Herleitung der Basisdimensionen des Kompetenzmodells 
Grundlage für die Herleitung der Basisdimensionen des Kompetenzmodells wissen-
schaftlicher Reflexionsfähigkeit ist die Definition, die bereits in Kapitel 3.3.4 aus den 
bisherigen Ausführungen abgeleitet wurde: 
Bei der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstudieren-
den handelt es sich um diejenigen Wissensbestandteile, diejenigen Überzeugungen und 
diejenigen selbstevaluativen Faktoren, die (zukünftige) Lehrende benötigen, um ihre 
(zukünftige) berufliche Praxis kontinuierlich reflektieren zu können, wobei diese Refle-
xionsprozesse dadurch gekennzeichnet sind, dass sie auf erziehungswissenschaftlichen 
Erkenntnissen basieren. 
Innerhalb des nachfolgenden Abschnittes soll diese Definition näher analysiert und 
konkretisiert werden. 
Bereits Schön (1983, 1987) macht im Zusammenhang mit seinem Konzept des 
reflective practitioners deutlich, dass ein kompetenter Lehrender Regeln des Datener-
fassens, des Schlussfolgerns sowie des Hypothesentestens befolgen sollte, um die Ver-
bindung zwischen seiner aktuellen beruflichen Situation und dem professionellen Wis-
sen herstellen zu können (Schön, 1987). Um diese Verbindung aus praktischer Situation 
und Wissenschaft im Sinne Schöns (ebd.) bzw. den informierten Dialog im Sinne 
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Bromme und Haags (2004) zu ermöglichen, sollte bereits in der Lehrerausbildung des-
sen wissenschaftsorientierte Funktion im Vordergrund stehen, sodass Kenntnisse über 
fachtypische Strukturen und Argumentationsweisen sowie Geltungsbegründungen ver-
mittelt werden können ebd.). Eine solch wissenschaftsorientierte Ausbildung soll hoch-
schuldidaktisch durch Formate Forschenden Lernens praktiziert werden (z.B. Backes-
Haase, 2004): Bisherige Systematisierungen von Kompetenzen, die durch Forschendes 
Lernen in der universitären Lehrerausbildung entwickelt werden sollen, beinhalten zu-
meist das Wissen, die Nutzung und z.T. auch aktive Produktion aktueller berufsrelevan-
ter Forschungsergebnisse, Wissen über Forschungsmethodologie, wissenschaftstheoreti-
sches Grundlagenwissen sowie darüber hinaus eine forschende Haltung, die sich durch 
wissenschaftliche Reflexivität des eigenen praktischen Handelns auszeichnet (Altrichter 
& Mayr, 2004; Ostendorf & Ammann, 2006; Ammann & Ostendorf, 2007; Meyer, 
2003; Neuenschwander, 2005; Weber & Achtenhagen, 2009; Schneider & Wildt, 
2009a, b, siehe auch die 12 Attribute von Copeland et al., 1993, die einen reflexiven 
Lehrenden auszeichnen). Es wird angenommen, dass die Bereiche der selbstständigen 
Forschungsdurchführung, der Fähigkeit zur kritischen Beurteilung von Forschung an-
hand von Gütekriterien und die Würdigung wissenschaftlicher Theorien von 
Beudeutung für (zukünftige) professionelle Lehrende sind (Fichten, 2010), wobei diese 
Bereiche nicht nur Wissen sondern auch bestimmte wissenschaftsorientierte Einstellun-
gen implizieren. Die in vielen Ansätzen vorgenommene Einteilung in Wissen über For-
schung sowie eine forschende Haltung deckt sich mit dem Modell professioneller Hand-
lungskompetenz nach Krauss et al. (2004, 2008), bei dem Professionswissen und Über-
zeugungen bzw. Haltungen voneinander unterschieden werden sowie mit dem gängigen 
Kompetenzbegriff Weinerts (2001), bei dem neben kognitiven Merkmalen auch 
motivationale und prozedurale Aspekte hinsichtlich des Einsetzens kognitiver Wissens-
bestände eine Rolle spielen (vgl. Kapitel 2.3). 
Trotz dieser ersten Ansätze gibt es bisher keinen Konsens, wie festgestellt werden kann, 
ob reflektierende Prozesse im professionellen Lehrerhandeln stattfinden (Copeland et 
al., 1993), was sicher nicht zuletzt daran liegt, dass es keine einheitliche Begriffsdefini-
tion in diesem Zusammenhang gibt (Calderhead, 1989; Gore, 1987; Noffke & Brennan, 
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1988; in Copeland et al., 1993). Aktuelle Studien berichten darüber, dass bisher keine 
Festlegung darauf erfolgte, welche Ziele es sind, die mit forschenden Prozessen in pä-
dagogischen Kontexten erreicht werden sollen sowie auch die Frage offen ist, wie diese 
Ziele operationalisiert und gemessen werden können (Koch-Priewe & Thiele, 2009). 
Diesem Forschungsdesiderat soll nun mit dem in dieser Dissertation zu entwickelnden 
Kompetenzmodell begegnet werden, indem zunächst theoretisch ausdifferenziert wird, 
welche Teilfähigkeiten Lehramtsstudierende bzw. Lehrende benötigen, um ihre pädago-
gische Praxis wissenschaftlich reflektieren zu können. Hierbei wird, wie oben bereits 
erwähnt, unterschieden in Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung, Einstel-
lungen bzw. Haltungen und selbstevaluative Faktoren, die eine forschende Haltung 
ausmachen. 
Kompetenzmodellierungen heuristischer Art wurden bisher vor allem auf Basis qualita-
tiver Studien vorgenommen (Meyer, 2003; Ostendorf & Ammann, 2006; Ammann & 
Ostendorf, 2007; Schneider & Wildt, 2009a, b). Weitere theoretische Kompetenzmodel-
lierungen finden sich bei Altrichter und Mayr (2004) Brause und Mayher (1991), Huber 
(2010), Seidel und Shavelson (2007) und Slavin (2008). Die Gemeinsamkeit dieser ers-
ten Kompetenzmodellierungen liegt darin, dass sie kognitive Kompetenzen, Einstellun-
gen und selbstevaluative Faktoren beinhalten. Diese werden im Folgenden für das in 
dieser Arbeit entwickelte Kompetenzmodell zusammengefasst und definiert als: 
 
 Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
 Epistemologische Überzeugungen 
 Wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
 
Diese drei Bereiche zusammengenommen, lassen beim (zukünftigen) Lehrenden eine 
Haltung entstehen, die theoretisch geleitete Forschung als wichtigstes Mittel zu eigener 
Selbstaufklärung betrachtet (Horstkemper, 2003), wobei Selbstaufklärung hier betrach-
tet wird als autonome Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der Professionalität des 
Lehrenden. Insgesamt wird davon ausgegangen, dass alle drei Bereiche miteinander in 
Zusammenhang stehen (vgl. Kapitel 5.3). Insgesamt lässt sich das Modell der wissen-
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schaftlichen Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstudierenden folgender-
maßen darstellen (vgl. Abbildung 1): 
 
Abbildung 1: Basisdimensionen wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von Lehrenden und Lehramtsstudie-
renden 
Diese drei Basisdimensionen werden nun weiter ausdifferenziert, sodass sie in einem 
weiteren Schritt der Operationalisierung zugänglich gemacht werden können. Nachfol-
gend werden die drei Bereiche in ihren Ausdifferenzierungen dargestellt, wobei jeweils 
zunächst die theoretische Herleitung sowie darauffolgend die empirische 
Operationalisierung, wie sie im Rahmen dieser Arbeit vorgenommen wurde, kurz be-
schrieben wird. Die Ergebnisse der Überprüfung der Skalen sind in Kapitel 7 zu finden; 
eine ausführliche Dokumentation aller Skalen findet sich im Anhang 10.2. 
Beginnend mit der Beschreibung der Wissens-Dimension (Kapitel 4.2) folgen danach 
die Ausführungen zu den epistemologischen Überzeugungen (Kapitel 4.3) und dem 
wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept (Kapitel 4.4).  
4.2 Dimension Wissen  
Abbildung 2 stellt die Subfacetten der Wissensdimension, die im Anschluss bezüglich 
der theoretischen Herleitung und empirischen Operationalisierung detaillierter beschrie-
ben werden, im Überblick dar. Nach Pollard (2008) zählen zu den kognitiven Fähigkei-
ten eines reflektierenden Lehrenden die Berücksichtigung relevanter bereits existieren-
der Forschung, die Generierung neuer Evidenzen sowie insgesamt verschiedene analyti-
Wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit 
.  
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sche und evaluative Fähigkeiten. In ähnlicher Weise benennt Fichten (2010) Fähigkei-
ten im Bereich forschungsethischer Fragen, Gütekriterien, Forschungsmethoden und 
Forschungspläne, Datenaufbereitung und -auswertung, Ergebnispräsentation und Ver-
schriftlichung von Forschungsberichten und die reflektierte Ergebnisimplementation in 
Schule und Unterricht als wichtig für (zukünftige) Lehrende. Auch Koch (2011) be-
nennt vor dem Hintergrund schulischer Vergleichsarbeiten und deren Rückmeldeforma-
te an die Lehrenden Datenkompetenz als notwendige Lehrer-Fähigkeit. 
 
Abbildung 2: Teilfähigkeiten Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
Kenntnis aktueller erziehungswissenschaftlicher Studien und deren Ergebnisse 
Theoretische Herleitung 
Die ersten beiden Kategorien lassen sich dem Bereich der Kenntnis von erziehungswis-
senschaftlichen Studien und dessen Forschungsergebnissen zuordnen. Wissen über em-
pirische, erziehungswissenschaftliche Forschung wird als notwendig für professionelles 
Lehrerhandeln erachtet (Seidel & Shavelson, 2007): So geben Altrichter und Mayr 
(2004) an, dass die Fähigkeit zur Rezeption von Wissen für Lehrende von Bedeutung 
ist, da sie berufsrelevante Forschungsergebnisse aus Texten oder Vorträgen aufnehmen 
und verarbeiten können müssen. Vor allem Autoren, die das Konzept der evidence-
based practice (EBP) befürworten, betonen die Notwendigkeit, dass Lehrende sich an 
aktuellen wissenschaftlichen Forschungsergebnissen der Erziehungswissenschaft wäh-
rend ihres beruflichen Handelns orientieren sollen (Hammersley, 2007a, b; Hargreaves, 
2007a, b; Cordingley, 2004; Oakley, 2001).  
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Empirische Operationalisierung 
Die Erfassung der Kenntnis über aktuelle Studien der Erziehungswissenschaft und ihrer 
Ergebnisse erfolgte zunächst über zwei selbstkonstruierte Teilfragen mit offenem Ant-
wortformat, bei der die Studierenden 1) fünf aktuelle Studien der Bildungsforschung 
angeben sollten, sowie 2) ein bis zwei Schlagworte zum zentralen Ergebnis der jeweili-
gen Studie. Bei zwei weiteren offenen Teilfragen sollten 1) fünf erziehungswissen-
schaftliche Zeitschriften genannt werden sowie 2) auch angegeben werden sollte, wie 
häufig diese genutzt werden.  
Zitationsfähigkeiten 
Theoretische Herleitung 
In Verbindung mit der oben geforderten Kenntnis von Forschungsergebnissen und des-
sen Verarbeitung, ist für die Rezeption des Wissens aus Texten und Vorträgen (Altrich-
ter & Mayr, 2004) eine angemessene Kenntnis von Zitationsweisen notwendig. Lehren-
de müssen in der Lage sein, unterschiedliche Quellen der erziehungswissenschaftlichen 
Forschung zu kennen und zu nutzen; sie müssen über kognitive sowie metakognitive 
Lernstrategien verfügen, die ihnen helfen, fachspezifische Arbeitsweisen und Formen 
der Beschaffung und Bewertung von Informationen zu kennen und zu nutzen (Bromme 
& Haag, 2004). Nur durch die Hinwendung zu und das Verständnis von erziehungswis-
senschaftlich relevanter und aktueller Literatur seitens der Lehrkräfte kann eine 
evidence-based practice überhaupt erst angestoßen werden.  
Empirische Operationalisierung 
Angelehnt an einige Skalen zur Erfassung der Informationskompetenz (Heinze, 2008) 
wurde hier 1) ein geschlossenes Multiple-Choice-Format genutzt, bei dem aus vier Lite-
raturangaben diejenige ausgewählt werden soll, bei der ein Zeitschriftenartikel zitiert 
wird und 2) sollte angegeben werden, in welcher Quelle nach aktuellsten Ergebnissen 
zu einem bestimmten erziehungswissenschaftlich relevanten Thema gesucht werden 
sollte; dabei sollte aus mehreren Antwortmöglichkeiten die passendste ausgesucht wer-
den. 
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Kenntnis statistischer Grundbegriffe 
Theoretische Herleitung 
Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3 beschriebenen evidence-based practice sollten 
Lehrende und damit auch bereits Lehramtsstudierende über grundlegende statistische 
Kenntnisse verfügen. Nur wenn Lehrende über ein ausreichendes Verständnis der von 
der Wissenschaft gelieferten Forschungsergebnisse verfügen, können sie diese ange-
messen aufnehmen, verarbeiten und kritisch reflektiert in ihrem Handlungskontext an-
wenden. So fordert bspw. Elliot (2001) eine evidence-based practice, bei der Lehrende 
statistische Verallgemeinerungen, die die Wissenschaft bereitstellt, als Hypothese nut-
zen, die sie dann anhand ihres Einzelfalls überprüfen sollten (vgl. Kapitel 3.3.1). Des 
Weiteren wird von Lehramtsstudierenden, die in ihrem Studium forschende Prozesse 
durchlaufen sollen – z.B. dem Konzept des Forschenden Lernens (Schneider & Wildt, 
2009a, b) folgend – gefordert, dass sie Forschungsergebnisse verstehen und auch z.T. 
selbst produzieren, sodass grundlegende statistische Kenntnisse notwendig sind. Dass 
auch Ergebnisse aus schulischen Vergleichsarbeiten, die meist in Form statistischer Ge-
neralisierungen übermittelt werden, von den Lehrkräften anhand ihrer Datenkompetenz 
interpretiert werden müssen, macht Koch (2011) deutlich. 
Empirische Operationalisierung 
Zur Erfassung der Kenntnis statistischer Grundbegriffe wurde eine Skala entwickelt, bei 
der mehrere grundlegende Begriffe der Statistik aufgelistet wurden, denen dann die je-
weiligen Definitionen richtig zugeordnet werden sollten. Bei der Auswahl der Begriffe 
erfolgte eine Orientierung an den Begriffen aus dem Begleitbuch zum Schulpraktikum 
für die Lehramtsstudierenden der Technischen Universität Dortmund (Arens-Voshege et 
al., 2006a, b).  
Kenntnis der erziehungswissenschaftlichen Forschungslogik 
Theoretische Herleitung 
Eng verbunden mit der Forderung an Studierende und Lehrende in verschiedensten 
Formen forschende Lernprozesse (wie in Kapitel 3 beschrieben z.B. Forschendes Ler-
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nen (Schneider & Wildt, 2009a, b) oder der Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 
2007)) zu durchlaufen, ist die Kenntnis über die grundlegende Logik, nach der erzie-
hungswissenschaftliche Forschung funktioniert. Die Einsicht in die Differenzen, die 
zwischen dem wissenschaftlichen Theoriewissen und dem praktischen Handlungswis-
sen bestehen (vgl. Kapitel 3.1.4 zur Differenzhypothese (Neuweg, 2004; Backes-Haase, 
2004; Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992 hinsichtlich der Wissensverwendungsfor-
schung)), kann nur dann gewährleistet werden, wenn das Wissenschaftssystem und die 
Produktion des Wissens in diesem System grundlegend verstanden wird. Dieses Ver-
ständnis ist insofern bedeutsam, als dass nicht von einem einfachen Transfer wissen-
schaftlichen Wissen in die Praxis ausgegangen werden kann (vgl. ebd.); vielmehr muss 
der Lehrende die Fähigkeit besitzen, die Ergebnisse der Wissenschaft autonom so zu 
nutzen, dass sie für den Einzelfall in der Praxis brauchbar werden. Nur wenn beide Sys-
teme, das der Wissenschaft und das der Praxis, in ihren Logiken verstanden werden, 
können die Lehrenden beide System reflektiert aufeinander beziehen und die Wissen-
schaft für ihre Praxis nutzbar machen. Nur so ist ein funktionierendes und ausbalancier-
tes Reflexions-Geflecht im Dreieck Wissenschaft-Praxis-Person (vgl. z.B. Backes-
Haase, 2004; Weyland, 2010) möglich.  
In diesem Zusammenhang wird von den Lehrkräften konkret gefordert, dass sie nicht 
nur verschiedene Forschungsverfahren (Slavin, 2008) sowie Forschungsdesigns und -
instrumente kennen, sondern dass sie diese auch in ihrer Praxis umsetzen und anwenden 
können (Ostendorf & Ammann, 2006).  
Empirische Operationalisierung 
Um die Kenntnis der Forschungslogik der Erziehungswissenschaften zu erfassen, wurde 
nach den Schritten eines forschungstypischen Ablaufs gefragt. Dazu wurde eine Skala 
entwickelt, bei der die Haupt-Schritte eines sozialwissenschaftlichen Forschungsablau-
fes – orientiert an Diekmann (2005) - in eine logische Reihenfolge gebracht werden 
sollen. Zudem wurde anhand eines Multiple-Choice-Formates nach den drei grundle-
genden Gütekriterien sozialwissenschaftlicher Forschung gefragt. 
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Kenntnis der Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaften 
Theoretische Herleitung 
In direktem Zusammenhang mit den oben beschriebenen Aspekten der Kenntnis der 
Forschungslogik, steht die Kenntnis hinsichtlich Forschungsmethoden, bei der gefordert 
wird, dass Lehrpersonen die methodologischen Hintergründe der Erziehungswissen-
schaft kennen und forschungsmethodische Ansätze reflektieren können (Ostendorf & 
Ammann, 2006). Die Kenntnis der Forschungsmethoden trägt einen großen Teil dazu 
bei, zu verstehen, nach welchen Logiken, unter welchen Voraussetzungen und evtl. vor 
dem Hintergrund welcher Grenzen, Forschungsergebnisse entstanden sind, sodass diese 
reflektiert aufgenommen und verarbeitet werden können, um einer evidence-based prac-
tice gerecht zu werden. Nur der Lehrende, der eine grundlegende Einsicht in das metho-
dologische Funktionieren der Wissenschaft hat, kann autonom und reflektiert beurteilen, 
inwiefern die produzierten Forschungsergebnisse Relevanz für seinen Kontext haben 
(vgl. Kapitel 3.3.1).  
Empirische Operationalisierung 
An dieser Stelle wurde eine Skala mit geschlossenem Antwortformat entwickelt, bei der 
nach den Erfahrungen im Bereich verschiedener Methoden gefragt wurde.  
Kenntnis der Wissenschaftssprache erziehungswissenschaftlicher Forschung 
Theoretische Herleitung 
Die Notwendigkeit der Kenntnis der Wissenschaftssprache lässt sich in ähnlicher Weise 
begründen wie die Kenntnis der Forschungslogik: Da die Wissenschaft eine spezifische 
und andersgeartete Sprache als die der Praxis nutzt (vgl. Kapitel 3.3.1), ist es für Leh-
rende bedeutsam, diese Sprache zu verstehen, um selbstständig wissenschaftliches Wis-
sen in die Praxis zu übertragen, und so einer evidence-based practice gerecht zu werden.  
Im Zusammenhang mit der oben bereits beschriebenen Kenntnis von Zitationsweisen 
müssen Lehrende demnach die spezifischen Charakteristika der Wissenschaftssprache 
erziehungswissenschaftlicher Forschung kennen (Meyer, 2003), sodass sie wissen-
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schaftliche Texte verstehen, verarbeiten und die relevanten Informationen für ihren 
Kontext entnehmen können. 
Empirische Operationalisierung 
Zur Erfassung der Kenntnis der Wissenschaftssprache wurde eine Skala entwickelt, bei 
der aus vier Aussagen in Hypothesenform diejenige ausgewählt werden soll, bei der es 
sich um eine Hypothese quantitativer Forschung handelt.  
Nachdem in diesem Abschnitt dargelegt wurde, über welche Wissensbereiche der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung Lehrkräfte verfügen müssen, damit sie in der Lage 
sind, ihre Praxis durch wissenschaftliche Reflexion weiterzuentwickeln, wird im Fol-
genden deutlich gemacht, über welche Überzeugungen Lehrkräfte über das Wissen hin-
aus verfügen müssen, da Überzeugungen handlungsleitende Funktionen zugesprochen 
werden (Köller, Baumert & Neubrand, 2000; Wilkinson & Schwartz, 1987; vgl. Kapitel 
2.3.2). Insofern reicht Wissen über Forschung und Wissenschaft nicht aus, um tatsäch-
lich die eigene Praxis zu reflektieren, darüber hinaus muss der Lehrende auch der Über-
zeugung sein, dass sein aktuelles Wissen und seine aktuelle Praxis weiterzuentwickeln 
sind, sodass überhaupt erst die Bereitschaft entsteht, die eigene Praxis zu reflektieren. 
Dazu sollen nachfolgend zunächst epistemologische Überzeugungen beschrieben wer-
den. 
4.3 Dimension epistemologische Überzeugungen 
Bereits wissenschaftlicher Forschung an sich ist inhärent, dass sie zum einen methodo-
logisches Wissen beinhaltet und zum anderen „das epistemologische Verständnis des-
sen, was Forschung ist, bezweckt und ansteuern kann“ (Dick, 2003, S. 40). Insofern 
gehört zu einem umfassenden und für die wissenschaftliche Praxisreflexivität von Leh-
renden förderlichen Verständnis von Wissenschaft und Forschung auch ein epistemolo-
gisches Verständnis, das den Bestand von Wissen als vorläufig, die Entstehung dieser 
Wissensbestände als konstruktivistischen Prozess und die Sicht auf Wissen relativistisch 
betrachtet. Die Bedeutung epistemologischer Überzeugungen wird ersichtlich, wenn 
man sich vor Augen führt, dass für die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit von (an-
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gehenden) Lehrenden ein tiefgehendes Verständnis und eine grundlegende Einsicht in 
die Mehrperspektivität von (wissenschaftlich) generiertem Wissen gefordert wird 
(Meyer, 2003) sowie auch die Einsicht in die Komplexität des Theorie-Praxis-
Verhältnis in pädagogischen Berufen (ebd.). Für die Lehrenden und Studierenden ergibt 
sich somit hinsichtlich epistemologischer Aspekte, dass sie über Kenntnisse der Reich-
weite von Wissenschaft, der Bedeutung der Wissenschaft für das Verständnis von Pra-
xis sowie über Erkenntnisse über Praxis, die durch Wissenschaft möglich sind, verfügen 
müssen (Bastian et al., 2003). Bezogen auf die Praxis der Lehrenden kann  - auch unter 
Bezugnahme auf den in Kapitel 3.2.2 dargestellten Kreislauf der immerwährend wach-
senden Lehrerprofessionalität - hervorgehoben werden, dass Probleme in der Praxis 
vom einzelnen Lehrenden erkannt werden müssen, was bedeutet, dass eine Einstellung 
gefordert wird, die die Vorläufigkeit aller Wissensbestände und darauf basierender 
Praktiken begreift (z.B. Copeland et al., 1993).  
Das Konstrukt epistemologischer Überzeugungen im Modell der wissenschaftlichen 
Reflexionsfähigkeit wird aufgespannt in sechs Dimensionen, die von Moschner und 
Gruber (2005) entwickelt und operationalisiert wurden. Wie auch in Kapitel 4.2 wird 
nachfolgend 1) kurz beschrieben, welche theoretische Grundlage, die in den Kapiteln 2 
und 3 ausführlich beschrieben wurde, zur Begründung der jeweiligen Dimension heran-
gezogen werden kann, darauf folgt 2) die empirische Operationalisierung, die an dieser 
Stelle anhand eines Beispielitems erfolgt. Die Antwortmöglichkeiten befinden sich je-
weils zwischen den Polen absolutistisch und relativistisch, wobei die relativistische Ein-
stellung diejenige ist, die für eine forschende Haltung für notwendig erachtet wird, denn 
die Lehrkraft muss der Überzeugung sein, dass sie selbst ihr Wissen weiterentwickeln 
kann und muss (vgl. Brause & Mayher, 1991), dass ihre Wissensbestände und die da-
raus abgeleiteten Maxime für die Handlungspraxis also immer nur relativ und nie abso-
lut sind (vgl. Kolbe, 2004). Auch Ferry und Ross-Gordon (1998) stellten anhand ihrer 
qualitativen Studien fest, dass sich reflektierende Praktiker im Sinne Schöns (1983) 
durch eine konstruktivistische Perspektive während Entscheidungsprozessen auszeich-
nen (Ferry & Ross-Gordon, 1998); was sich als Hinweis darauf deuten lässt, dass Refle-
xionsprozesse mit konstruktivistischen Einstellungen zusammenhängen. 
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Abbildung 3 fasst die sechs Dimensionen epistemologischer Überzeugungen, die nach-
folgend hinsichtlich ihrer theoretischen Herleitung detaillerter beschrieben werden, zu-
sammen; die empirische Operationalisierung erfolgte anhand der bereits bestehenden 
Skalen von Moschner und Gruber (2005), sodass lediglich jeweils ein Beispielitem ge-
nannt wird.  
 
Abbildung 3: Subskalen epistemologischer Überzeugungen (Moschner & Gruber, 2005) 
Sicherheit von Wissen 
Theoretische Herleitung 
Insbesondere die in Kapitel 3.1.1 dargestellte Herausforderung der postmodernen Welt, 
in der es eine Vielzahl an akzeptierten Perspektiven und teilweise widersprüchlichen 
Lösungsansätzen für komplexe (bzw. ill-structured) Probleme gibt (vgl. Moore, 2007; 
King & Kitchener, 1994; Reed, 2002; Wood & Kardash, 2002) macht es notwendig, 
dass Lehrende Einsicht in die relative Sicherheit von Wissen haben, sodass sie sich der 
Bedeutsamkeit bewusst werden, fortwährend an ihrem Wissen zu arbeiten und sich so 
immer weiterzuentwickeln anstatt davon auszugehen, dass ihre bisherigen Handlungs-
praktiken endgültig sind. Zentrales Ziel von Reflexionsprozessen von Lehrenden ist die 
Bereitstellung bzw. Generierung von zusätzlichen Handlungsalternativen, die ihre Pra-
xis verbessen und ihre Professionalität insgesamt weiterentwickeln können (vgl. Kapitel 
3.2.2; Copeland et al., 1993; Müller, 2010; Pollard, 2008). Insgesamt werden diese Ref-
lexionsprozesse als zyklisch dargestellt (ebd.), was dazu führt, dass Lehrende am Ende 
eines solchen Prozesses die dadurch entstandenen Wissensbestände und Praktiken er-
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neut reflektieren und so wieder in einen weiteren Reflexionsprozess einsteigen. Die Ein-
sicht, dass Wissen also nie sicher und beständig sein kann und immer wieder erneuter 
Überprüfung bedarf, ist für das Durchlaufen eines solchen Zyklus notwendig, sodass die 
Dimension epistemologischer Überzeugung, die sich auf die Sicherheit von Wissen be-
zieht, geeignet scheint, diese Einsicht empirisch zu überprüfen. Als Beispielitem für 
diese Skala sei angeführt: „Es gibt wissenschaftliche Erkenntnisse, die immer gültig 
sein werden.“ 
Umgang mit Autoritäten 
Theoretische Herleitung 
Es wurde bereits verdeutlicht (vgl. Kapitel 3.1.4, 3.2.2 und 3.3.1), dass für eine gelin-
gende Balance zwischen den Systemen der Wissenschaft und der Praxis der individuelle 
Lehrende, der autonom beide Systeme reflektiert, maßgeblich ist. Insofern ist ein ver-
stärkter, unhinterfragter Glaube an Wissen, das von Autoritäten (in den Systemen der 
Wissenschaft und der Praxis) vermittelt wird, einer reflektierten Einstellung hinderlich. 
Insbesondere forschende Prozesse können epistemologische Überzeugungen von Stu-
dierenden dahingehend verändern, dass eine Orientierung weniger an vermitteltem Wis-
sen als an selbstständiger Wissensaneignung durch Analyse und Reflexion erfolgt 
(Chan & Elliott, 2004). Des Weiteren wurde bereits angesprochen, dass Lehrende (ins-
besondere wissenschaftliches) Wissen autonom auf ihre Situation anpassen müssen 
(vgl. Kapitel 3.1.4 und 3.3.1), was bedeutet, dass sie sich der Kontextgebundenheit 
(Baxter Magolda, 1992; Schommer, 1990) und somit auch dem konstruktivistischen und 
aktiven Entstehungsprozess von Wissen bewusst sein müssen, was die autoritative 
Vermittlung von Wissen dementsprechend einschränkt. Nicht das von Autoritäten ver-
mittelte Wissen sollte für den Lehrenden handlungsleitend sein, sondern seine autonome 
Wissensgenerierung, bei der wissenschaftliche Wissensbestände mit den (Kontext-) 
Faktoren seiner spezifischen praktischen Problematik balanciert werden (vgl. auch die 
Bedeutung des Fallverstehens Kapitel 3.1.4 und 3.3.1). Ein Item aus dieser Skala ist: 
„Man kann fast alles glauben, was man für das Studium liest.“ 
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Reflexive Natur von Wissen 
Theoretische Herleitung 
Die Dimension der reflexiven Natur von Wissen fußt auf ähnlichen Gründen wie die 
Dimension der Sicherheit von Wissen (s.o.); jedoch geht es bei dieser Dimension noch 
verstärkter um die Weiterentwicklung von erworbenen Wissensbeständen. Insbesondere 
die Bewusstheit des Lehrenden, dass das eigene Wissen weiterentwickelt werden kann 
und auch muss, dass bisherige Handlungspraktiken immer wieder überprüft und erwei-
tert werden müssen und dass sich dadurch insgesamt die eigene Professionalität als ein 
lebenslanger Weiterentwicklungsprozess kennzeichnet (vgl. z.B. Nittel et al., 2011; 
Müller, 2010), kann durch diese Dimension epistemologischer Überzeugungen erfasst 
werden. Zudem spielt die Einsicht in die Komplexität des Theorie-Praxis-Verhältnisses 
eine bedeutsame Rolle, wie v.a. in Kapitel 3.1.4 und 3.3.3 (vgl. Forschendes Lernen und 
Differenztheoretische Perspektiven) bereits deutlich gemacht wurde: Nicht nur auf der 
Ebene des Lehrenden selbst, sondern auch auf der Ebene der beiden Wissenssysteme, 
sollte die Lehrkraft sich der Differenzen, aber auch der reflexiven Wechselbeziehung 
zwischen beiden Systeme bewusst sein und so beide Systeme effektiv aufeinander be-
ziehen können. Ein Beispielitem aus dieser Skala ist: „Wissen entwickelt sich weiter, 
wenn man sich kritisch damit auseinandersetzt.“ 
Soziale Komponente von Wissen 
Theoretische Herleitung 
In Kapitel 3.2.1 wurde bereits verdeutlicht, dass Reflexionen immer auch eine soziale 
Komponente haben und so also nicht nur auf die Lehrperson selbst abzielen sollte, son-
dern immer auch die soziale Eingebundenheit von Fragestellungen und Problematiken 
des Lehrenden mitberücksichtigen sollte (Moore, 2007; Weyland, 2010), da Lehrende 
mit sozialen Phänomenen konfrontiert sind. Auch sollte während Reflexionsprozessen 
das produzierte Wissen hinsichtlich seiner „Machteffekte“ und „Herrschaftsstrategien“ 
überprüft werden (Müller, 2010). Insofern ist es wichtig, zu schauen, inwiefern Lehren-
de ihre Wissensbestände als allein durch sich selbst konstruiert sehen, oder ob sie sozia-
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le Faktoren bei der Wissensgenerierung und -weitergabe mitberücksichtigen. Als Bei-
spielitem für diese Skala sei angeführt: „Nur veröffentlichte Erkenntnisse können als 
Wissen gelten.“ 
Wertigkeit von Wissen 
Theoretische Herleitung 
Diese Dimension geht – verstärkter als es bei der Dimension Reflexivität von Wissen 
schon angedeutet wurde – auf das Verhältnis zwischen theoretischem Wissen und seiner 
praktischen Relevanz ein. Da Lehrende sowohl mit dem System der Wissenschaft als 
auch mit dem der Praxis und den jeweils darin unterschiedlichen Funktionsweisen, 
Logiken und Wissensbeständen konfrontiert sind (vgl. Kapitel 3.1.4 zu Differenztheore-
tischen Betrachtungen), ist die Erfassung dieser Überzeugungsdimension bedeutsam. 
Nur wenn die Lehrenden bzw. Lehramtsstudierenden bezüglich der praktischen und 
gesellschaftlichen Relevanz von Forschung eine ausbalancierte Einstellung haben und 
das Wissenschaftssystem auch als eigenständig funktionierendes und allein für sich 
notwendiges Element sehen, verfügen sie über ausreichend Verständnis differenztheore-
tischer Denkweisen. Die Einübung dieser Denkweisen ist insbesondere während for-
schender Lernprozesse das Ziel (Backes-Haase, 2004), denn nur dadurch können beide 
Systeme – trotz der Differenzen –  effektiv aufeinander bezogen werden; genauso ent-
steht bei den Studierenden das Verständnis dafür, dass das universitär vermittelte Wis-
sen nicht auf spätere Praxisprobleme ausgerichtet sein kann und andersherum auch die 
praktischen Probleme nicht durch einfachen Theorie-Rückbezug gelöst werden können 
(vgl. Kapitel 3.1.4; Dubs, 2008), sondern dass beide Systeme für sich allein existenzbe-
rechtigt sind und nicht durch den Bezug auf das jeweils andere System erst an Wertig-
keit gewinnen, denn diesen Bezug muss die Lehrkraft selbstständig leisten. 
Als Beispielitem für diese Skala sei angeführt: „Wissenschaftliche Forschung sollte 
immer eine praktische Relevanz haben.“ 
 
 
 135 
Lernen lernen 
Theoretische Herleitung 
Wie in Kapitel 2.2 bereits ausführlicher beschrieben, ist es in der derzeitigen Professio-
nalitätsdebatte vor allem die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen (Nittel et al., 2011) 
und das Verständnis der eigenen Professionalität als lebenslangen Prozess der Weiter-
entwicklung (Helsper & Tippelt, 2011), die den professionellen Lehrenden kennzeich-
nen sollten. Insbesondere die Konzepte der Fortbildungen im Allgemeinen (Lipowsky, 
2011) oder im Speziellen, z.B. Professionelle Lerngemeinschaften (z.B. Bonsen & 
Rolff, 2006; Fulton & Britton, 2011; Pella, 2011), widmen sich dem Lernen von Leh-
renden. Zudem ist die Grundlage für erfolgreiche Umsetzungen von Innovationen, z.B. 
im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen, die Bereitschaft und Motivation der Leh-
renden zur Auseinandersetzung mit neuen Inhalten und neuen Lernprozessen (vgl. Ka-
pitel 3.1.2; Esslinger, 2002a, b; Heinrich & Altrichter, 2008; Schumacher, 2008; Schel-
lenbach-Zell & Gräsel, 2010; Berkemeyer et al., 2010). Aus diesem Grund ist die Ein-
stellung von (zukünftigen) Lehrenden gegenüber der Rolle von Lernstrategien bedeut-
sam und kann mit der epistemologischen Einstellungs-Dimension Lernen lernen erfasst 
werden. Ein Item aus dieser Skala ist: „Jeder muss lernen, wie man lernt.“ 
Nachdem die relevanten Dimensionen epistemologischer Überzeugungen beschrieben 
wurden, folgt nun die Darstellung der dritten Basis-Dimension, die als wissenschaftsbe-
zogenes Selbstkonzept bezeichnet wird. 
4.4 Dimension wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
Nachfolgend soll beschrieben werden, auf welcher Grundlage im Rahmen dieser Arbeit 
davon ausgegangen wird, dass auch ein wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept im Rah-
men des Kompetenzmodells wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von Lehrenden so-
wie Lehramtsstudierenden eine Rolle spielt. Wie bei den beiden ersten Dimensionen 
bereits geschehen, sollen auch hier zunächst die theoretische Herleitung und anschlie-
ßend die empirische Operationalisierung erfolgen.  
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Theoretische Herleitung 
Möller und Trautwein (2009) berichten über einen reziproken Zusammenhang von 
Selbstkonzept und Leistung: So geht der Skill-Development-Ansatz davon aus, dass 
Leistungen die Herausbildung von Selbstkonzepten beeinflussen, während der Self-
Enhancement-Ansatz positive Effekte einer hohen Selbstkonzeptausprägung auf die 
Leistungsentwicklung herausstellt (vgl. zum Zusammenhang zwischen Selbstkonzept 
und akademischer Leistung auch Marsh et al., 2006, 2008). Auf dieser Grundlage wird 
im Rahmen der Dissertation die These aufgestellt, dass eine hohe wissenschaftliche 
Reflexionsfähigkeit einhergeht mit einer hohen Ausprägung des Selbstkonzepts in die-
sem Bereich. Somit wäre das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept in reziprokem Ver-
hältnis mit der Kompetenzerfahrung in diesem Bereich zu betrachten. Für die in dieser 
Studie betrachtete Gruppe der Lehramtsstudierenden gibt es entsprechende Befunde, die 
auf den Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und universitärer Leis-
tung hindeuten (vgl. Kapitel 2.3.3; z.B. Schiefele et al., 2003) oder auch zeigen, dass 
Selbstkonzept, epistemologische Überzeugungen, Motivationen und Lernstrategien zu-
sammenhängen (vgl. Kapitel 2.3.2; Urhahne, 2006). Insofern soll in dieser Arbeit auch 
für die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit ein entsprechendes Selbstkonzept theore-
tisch entwickelt und empirisch überprüft werden. 
Empirische Operationalisierung 
Da es bisher weder theoretische noch empirische Vorarbeiten gibt, an die man bei der 
Entwicklung eines wissenschaftsbezogenen Selbstkonzeptes anknüpfen könnte, werden 
die Skalen zur empirischen Erfassung neu entwickelt. Dieses Vorgehen soll an dieser 
Stelle erläutert werden, die detaillierten Ergebnisse der Skalenentwicklung finden sich, 
wie auch bei den beiden ersten Dimensionen, in Kapitel 7; die komplette Skala findet 
sich im Anhang 10.2. 
Da es keine Vorarbeiten und damit auch noch keine möglichen Ausdifferenzierungen 
des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzeptes gibt, können noch keine Dimensionen 
identifiziert werden, in die sich ein solches Selbstkonzept ausdifferenzieren ließe. Je-
doch bieten die innerhalb dieser Arbeit bisher theoretisch abgleiteteten Teilfähigkeiten 
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einen Ansatzpunkt. Vor diesem Hintergrund wurden kognitiv-evaluative Aussagen ent-
sprechend dieser theoretisch abgeleiteten Teilfähigkeiten entwickelt (s. oben; Kenntnis 
aktueller erziehungswissenschaftlicher Studien und deren Ergebnisse, Zitationsfähigkei-
ten, Kenntnis statistischer Grundbegriffe, Kenntnis der Forschungslogik der Erzie-
hungswissenschaften, Kenntnis der Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaf-
ten, Kenntnis der Wissenschaftssprache erziehungswissenschaftlicher Forschung). Zu 
diesen Aussagen sollten die Studierenden auf einer 7-stufigen Skala angeben, wie hoch 
sie ihre jeweiligen Fähigkeiten einschätzen. Dieses Vorgehen entspricht bisherigen Er-
fassungsmöglichkeiten von Selbstkonzepten (junger) Erwachsener, da für den akademi-
schen Fähigkeitsbereich auch hauptsächlich kognitiv-evaluative Zustimmungsaussagen 
genutzt werden (vgl. Kapitel 2.3.3; Schwanzer et al., 2005; Dickhäuser et al. 2002). Zu-
dem wurde eine kriteriale Bezugsnorm genutzt, bei der die Fähigkeiten mittels eines 
vorgegebenen Kriteriums eingeschätzt werden sollen; an dieser Stelle wurde als Be-
zugsnorm die Anforderung des Studiums genannt, anhand derer die Fähigkeiten einge-
schätzt werden sollten (Beispielitem: „Gemessen an den Anforderungen meines Studi-
ums bin ich gut darin, erziehungswissenschaftliche Texte zu verstehen“). 
4.5 Fazit 
Das in diesem Kapitel spezifizierte Modell von wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit 
lässt sich unter Bezugnahme auf die in Kapitel 2 und Kapitel 3 erläuterten theoretischen 
Annahmen zur Notwendigkeit wissenschaftlicher Praxisreflexion professioneller (ange-
hender) Lehrender folgendermaßen verorten: Die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit 
stellt das Bindeglied dar, mithilfe dessen der Lehrende und der Lehramtsstudierende die 
Wissenssysteme der Wissenschaft und der Praxis autonom balancieren. Wissenschaftli-
che Reflexionsfähigkeit umfasst hierbei die in diesem Kapitel dargestellten Kompetenz-
dimensionen  
 
 Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
 Epistemologische Überzeugungen und  
 Wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
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Der Lehrende muss aus verschiedenen Gründen autonom zu wissenschaftlicher Reflexi-
on seiner Praxis fähig sein; diese wurden in den Kapiteln 2 und 3 bereits ausführlich 
beschrieben und werden nachfolgend noch einmal zusammengefasst: 
- Aktuelle Betrachtungsweisen hinsichtlich der Professionalität des Lehrenden be-
tonen das Prozesshafte, die Einsicht in die Notwendigkeit zu ständiger Weiter-
entwicklung und zu lebenslangem Lernen (vgl. z.B. Nittel et al., 2011; Helsper 
& Tippelt, 2011; Kapitel 2.2). Der Lehrende muss demnach der Überzeugung 
sein, dass sein Wissen immer nur relativ und nie absolut und endgültig sein kann 
und er sein Wissen weiterentwickeln kann und muss; epistemologische Über-
zeugungen, die konstruktivistisch geprägt sind, sind einer solchen Einsicht för-
derlich. 
- Die heutige postmoderne Wissensgesellschaft – und damit auch das Berufsum-
feld des Lehrenden – ist geprägt durch einen schnellen Wandel von Wissensbe-
ständen, eine Vielzahl an akzeptierten und ggf. konträren Sichtweisen sowie 
komplexen, oft nicht eindeutig lösbaren Problemen und Antinomien (vgl. z.B. 
Moore, 2007; Kapitel 3.1). Für den Lehrenden resultiert daraus die Herausforde-
rung selbstständig und kritisch die verschiedenen Lösungsansätze heranzuziehen 
und reflektiert in seiner Praxis anzuwenden. Die epistemologischen Überzeu-
gungen, dass es mehrere gültige Wissensbestände gibt, dass man sich nicht un-
hinterfragt an den Wissensüberlieferungen durch Autoritäten orientieren soll, 
und dass es sich beim Wissenserwerb um einen aktiven und sozialen Konstruk-
tionsprozess handelt, sind hierbei von besonderer Bedeutung. 
- Im Rahmen der evidence-based practice (z.B. Slavin, 2002; Hammersley, 
2007a, b; Hargreaves, 2007a, b) wird vom Lehrenden gefordert, ständig im Dia-
log mit seiner Bezugswissenschaft zu stehen. Für eine sich ständig weiterentwi-
ckelnde funktionierende Bildungspraxis, muss der Lehrende in der Lage sein, 
die Ergebnisse seiner Bezugswissenschaft zu finden, zu verstehen und schließ-
lich reflektiert so einzusetzen, dass sie für seine konkrete Praxis nutzbar werden. 
Zudem müssen die Lehrkräfte und die Lehramtsstudierenden der Überzeugung 
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sein, dass sowohl der Wissensbestand des Wissenschaftssystems als auch der 
des Praxissystems je eigene Wertigkeiten besitzen und sie selbst eigenständig 
beide Systeme für ihren Kontext reflexiv aufeinander beziehen müssen.   
- Im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen (Bonsen & Berkemeyer, 2011, 
Kapitel 3.1.2) und der Umsetzung von Innovationen (Reinmann, 2005; 
Gröschner, 2008; Kapitel 3.1.2) im Bildungssystem spielen Lehrkräfte eine be-
sondere Rolle. Nur mit ihrem Mitwirken können Neuerungen tatsächlich effek-
tiv umgesetzt werden. Mehrere empirische Hinweise deuten darauf hin, dass 
Lehrende offen sein müssen für Neues und motiviert sein müssen, damit sie sich 
an Schulentwicklungsprozessen beteiligen. Auch hier spielen epistemologische 
Überzeugungen, die sich auf die Veränderung von Wissensbeständen beziehen, 
eine große Rolle.  
- Da davon ausgegangen werden kann, dass Leistung und Selbstkonzept in einem 
reziproken Zusammenhang stehen (z.B. Marsh et al., 2008), wird im Rahmen 
dieser Arbeit die These aufgestellt, dass auch das wissenschaftsbezogene Selbst-
konzept und die Fähigkeit zum wissenschaftlichen Reflektieren in einem Zu-
sammenhang stehen. Insofern ist auch die Selbstkonzept-Dimension bedeutsam 
innerhalb des hier fokussierten Kompetenzmodells ist. 
Insgesamt verhilft wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit mit den drei Dimensionen 
Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung, epistemologische Überzeugungen 
und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept mit ihren jeweiligen Ausdifferenzierungen 
dem Lehrenden dazu, autonom die Systeme der Wissenschaft und der Praxis reflexiv 
aufeinander zu beziehen und damit seine professionelle Handlungskompetenz aufrecht-
zuerhalten und weiterzuentwickeln.
4
 
  
                                                          
4
 Es gilt  - wie bereits zu Anfang dieses Kapitels erwähnt wurde - dass innerhalb dieser Arbeit und insbe-
sondere im Bereich der Operationalisierung des Kompetenzmodells mit dem Wissenschaftssystem immer 
nur die Erziehungswissenschaften und nicht auch die Fachwissenschaften gemeint sind. 
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5 Forschungsfragen und Hypothesen 
Insgesamt soll dieses Kapitel die Forschungsfragen und Hypothesen der Arbeit darle-
gen, indem zunächst nochmals die grundlegende Zielsetzung der Arbeit dargestellt wird 
(Kapitel 5.1). Im Anschluss werden daraus die drei übergeordneten Forschungsfragen-
komplexe mitsamt der einzelnen Fragestellungen und Hypothesen (Kapitel 5.2 bis 5.4) 
für den empirischen Teil dieser Arbeit abgeleitet; in Kapitel 5.5 erfolgt ein Überblick 
über alle Forschungsfragen. 
5.1 Zielsetzung und Anliegen der Arbeit: grundlegendes Forschungsdeside-
rat 
Aus theoretischer Perspektive wurde bisher dargestellt, welches Wissen, welche Einstel-
lungen und welche selbst-evaluativen Faktoren für den professionellen Lehrenden von 
Bedeutung sind. Insbesondere wurde auch herausgestellt, dass eine wissenschaftliche 
Reflexion der pädagogischen Praxis für die Entstehung, Aufrechterhaltung und Weiter-
entwicklung von Lehrerprofessionalität das grundlegende Fundament bildet und somit 
sowohl für die Lehrerbildung als auch für bereits tätige Lehrende von Bedeutung ist.  
Insgesamt lässt sich aus der theoretischen Grundlage und der Betrachtung erster 
explorativer und qualitativer Studien, die sich mit wissenschaftlicher Praxisreflexivität 
von (zukünftigen) Lehrenden beschäftigen, das Fazit ziehen, dass es bisher keine theo-
retischen systematischen Konzeptionierungen gibt, die das Wissen, die Einstellungen 
und die selbst-evaluativen Faktoren umfassen, die für die geforderte wissenschaftliche 
Praxisreflexivität notwendig sind. Auch ist bisher keine Operationalisierung der not-
wendigen Fähigkeiten zur wissenschaftlichen Reflexion erfolgt. Diesem übergeordneten 
Desiderat begegnet die hier vorliegende Arbeit. Ausdifferenziert wird dieses Desiderat 
in mehrere Teilbereiche, die die Grundlagen von drei Forschungsfragenkomplexen bil-
den, welche im empirischen Teil der Arbeit bearbeitet werden sollen. Im Folgenden 
werden die Forschungsfragen sowie die daraus abgeleiteten Hypothesen im Einzelnen 
vorgestellt, sodass zugleich die Überleitung zum empirischen Teil dieser Arbeit erfol-
gen kann. 
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Forschungsfragenkomplex 1 bezieht sich dabei auf die Personengruppe der Lehrenden 
und untersucht inwieweit diese erziehungswissenschaftliche Forschungsergebnisse in 
ihrem Alltag nutzen; die übrigen Forschungsfragenkomplexe widmen sich der Perso-
nengruppe der Lehramtsstudierenden und demnach zukünftig tätigen Lehrenden, wobei 
anhand dieser Personengruppe das in Kapitel 4 bereits theoretisch dargestellte Kompe-
tenzmodell der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit empirisch überprüft werden soll: 
So hat Forschungsfragenkomplex 2 die testtheoretische Überprüfung der drei Dimensi-
onen Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung, epistemologische Überzeu-
gungen und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept zum Gegenstand sowie die Untersu-
chung der Zusammenhänge der Dimensionen miteinander. Forschungsfragenkomplex 3 
geht abschließend näher auf die untersuchte Studierendengruppe ein, indem die Ausprä-
gungen der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit analysiert werden.  
Im Folgenden werden die drei Forschungsfragenkomplexe im Einzelnen und inklusive 
der Einzelfragen und daraus abgeleiteten Hypothesen dargestellt. 
5.2 Forschungsfragenkomplex 1: Nutzen erziehungswissenschaftlicher For-
schungsergebnisse von Lehrenden als Möglichkeit der Weiterentwicklung 
der eigenen Professionalität  
Für die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung ihrer Professionalität (vgl. Kapitel 2) 
im Sinne einer evidence-based practice (vgl. Kapitel 3.3.1) sollten Lehrende die Wis-
senssysteme der Wissenschaft und der Praxis selbstständig reflektiert aufeinander be-
ziehen. Diesbezüglich stellt sich die Frage, inwieweit Lehrende Wissenschaft für ihren 
Alltag nutzen und welche epistemologischen Überzeugungen von Lehrenden förderlich 
für einen hohen Wissenschaftsbezug im Alltag sind. Beide Aspekte sollen im Rahmen 
dieses Forschungsfragenkomplexes beantwortet und im Folgenden näher beschrieben 
werden. 
5.2.1 Wissenschaftsverständnis von Lehrenden 
Insgesamt soll innerhalb dieses Unterkapitels durch eine explorative Herangehensweise 
geklärt werden, was Wissenschaft für Lehrende konkret bedeutet, inwiefern Wissen-
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schaft eine Rolle für ihre Praxis spielt und auf welche Weise sie sich wissenschaftliche 
Erkenntnisse aneignen. 
Die erste Teilfrage dieses Forschungsfragenkomplexes soll mit ihrem explorativen Cha-
rakter erste Hinweise auf die Art des Wissenschaftsverständnisses von Lehrenden lie-
fern. Es soll geklärt werden, ob und auf welche Weise das System der Wissenschaft von 
Lehrenden als bedeutsam für ihre berufliche Praxis eingeschätzt wird. Die erste Teilfra-
ge zum Wissenschaftsverständnis von Lehrenden lautet dementsprechend:  
Welche Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens schätzen Lehrende als bedeutsam ein? 
(F1). 
Im Anschluss an 1) die Forderung aus professionstheoretischer Perspektive (vgl. Kapitel 
2.2) sowie 2) an die Forderungen an den Lehrenden im Sinne einer evidence-based 
practice (vgl. Kapitel 3.3.1), Wissenschaft als Möglichkeit der Weiterentwicklung der 
eigenen Professionalität sowie der beruflichen Praxis zu nutzen, wird an dieser Stelle 
die Hypothese aufgestellt, dass Lehrende insbesondere denjenigen Aspekten wissen-
schaftlicher Arbeit hohe Bedeutung zumessen, die sich auf die Bildung neuer Theorien, 
neuer Wissensbestände und verbesserter Praxis beziehen: 
Lehrende messen insbesondere denjenigen Aspekten wissenschaftlicher Arbeit hohe 
Bedeutung bei, die sich auf die Bildung neuer Theorien, neuer Wissensbestände und 
verbesserter Praxis beziehen. (H1) 
5.2.2 Nutzen wissenschaftlicher Erkenntnisse beim Lehrerhandeln 
Zur weiteren Klärung der Frage, ob wissenschaftliche Erkenntnisse von Lehrenden für 
ihre pädagogische Praxis genutzt werden, soll im Rahmen dieses Unterkapitels der Fra-
ge nachgegangen werden, welche Strategien Lehrende wählen, wenn sie berufliche Her-
ausforderungen in ihrem Alltag bewältigen. Anhand der in Kapitel 3.3.1 und 3.3.2 dar-
gestellten Debatte (vgl. z.B. Hammersley, 2007a, b; Hargreaves, 2007a, b), soll über-
prüft werden, ob sich wissenschaftliche Erkenntnisse, die meist in Form statistischer 
Generalisierungen vorliegen, überhaupt für die pädagogische Praxis zur Problemlösung 
eignen, da sich die Praxis durch je einzigartige Spezifiken, Kontexte und Besonderhei-
ten sowie komplexe, teils unauflösbar widersprüchliche Problematiken auszeichnet 
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(Helsper, 2002a). Insofern soll herausgestellt werden, ob der Rückgriff auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse, im Vergleich zu anderen Strategien, wie der Rückbezug auf 
bisherige Erfahrungen oder Ratschläge von anderen Kolleginnen und Kollegen, von 
Lehrenden zur Problemlösung genutzt wird und ob es Unterschiede je nach beruflichem 
Handlungsfeld (allgemein-pädagogische Handlungen, Inhaltsauswahl für Fachunter-
richt, Methodenwahl für Unterricht; vgl. Kapitel 6.2.1 und 7.1) gibt. Die zu beantwor-
tende Forschungsfrage lautet demnach: 
Welche Strategie nutzen Lehrende, wenn sie Herausforderungen in ihrem beruflichen 
Alltag bewältigen? Gibt es Unterschiede bei der Strategienutzung bezüglich der berufli-
chen Handlungsfelder? (F2). 
Die Hypothesen, die an dieser Stelle aufgestellt werden, orientieren sich zunächst wie-
der an den Thesen der evidence-based practice, bei der der Lehrende wissenschaftliche 
Erkenntnisse und nicht die unreflektierte Übernahme bisheriger Handlungsmuster zur 
Lösung von Praxisproblemen nutzen. Bei der zweiten Teilfrage bezüglich der Unter-
schiede je nach Handlungsfeld wird aufgrund der in Kapitel 3.3.1 und 3.3.2 Debatte zur 
Anwendbarkeit generalisierter Forschungsergebnisse auf pädagogische Einzelfälle (vgl. 
z.B. Taber, 2007) vermutet, dass sich nicht alle beruflichen Handlungsfelder des Leh-
renden gleichermaßen effektiv unter Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnisse bear-
beiten lassen. Insofern wird an dieser Stelle folgende Hypothese aufgestellt: 
Lehrende nutzen in ihrem Alltag wissenschaftliche Erkenntnisse vergleichsweise stärker 
als den unreflektierten Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder denjenigen des Kollegi-
ums als Problemlösestrategie in beruflichen Situationen. Es zeigen sich jedoch Unter-
schiede in der Strategienutzung je nach beruflichem Handlungsfeld. (H2).  
Anschließend soll der Frage nachgegangen werden, ob sich auch hinsichtlich der Leh-
rermerkmale Unterschiede bei der Strategiewahl im Beruf ergeben; um herauszustellen, 
ob die Berufserfahrung, die Unterrichtsfächer oder die Schulform des Lehrenden einen 
Einfluss auf die Strategiewahl bei problematischen Situationen haben. Es wird zum ei-
nen auf Basis von Befunden der Lehrerprofessionsforschung davon ausgegangen, dass 
sich Referendare in der ersten Phase ihrer Berufstätigkeit durch eine eher konservativere 
Einstellung hinsichtlich ihres Lehrverhaltens auszeichnen („Konstanzer Wanne“), was 
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sich dann aber mit fortschreitender Berufserfahrung wieder zugunsten reformierter 
Konzepte entwickelt (Müller-Fohrbrodt, 1973). Im Gegensatz zu diesen Annahmen der 
kognitiven Psychologie (z.B. Chi, Glaser & Farr, 1988; Ericsson & Smith, 1991), die 
davon ausgeht, dass sich die Expertise von Lehrenden durch mehr Erfahrungen aus-
zeichnet, geht Schön (1987) davon aus, dass es Prozesse des „reflecting-in-action“ sind, 
die die Expertise ausmachen und dass diese Prozesse sowohl von Novizen als auch von 
erfahrenen Lehrkräften durchlaufen werden. Zum anderen spielt das Ausmaß der Erfah-
rung eine Rolle, inwieweit Reflexionsprozesse, die dann durch den Nutzen wissen-
schaftlicher Erkenntnisse geprägt sein können, möglich sind: In den in Kapitel 3.1.4 
vorgestellten Integrations- und Differenzkonzepten (vgl. Neuweg, 2004a) zum Verhält-
nis von Praxiserfahrung und Reflexion, nehmen die Erfahrungen jeweils einen unter-
schiedlich bedeutsamen Stellenwert ein. Insgesamt soll mit der Studie dieser Arbeit her-
ausgestellt werden, wie sich das Verhältnis von Erfahrung und Nutzen wissenschaftli-
cher Erkenntnisse bei Lehrkräften abbilden lässt.  
Lehrende nutzen in ihrem Alltag wissenschaftliche Erkenntnisse vergleichsweise stärker 
als den unreflektierten Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder diejenigen des Kollegi-
ums als Problemlösestrategie in beruflichen Situationen. Es zeigen sich Unterschiede in 
der Strategienutzung je nach Berufserfahrung. (H2.1). 
Zudem soll herausgestellt werden, ob sich bei der Strategienutzung in beruflichen 
Handlungsfeldern Unterschiede je nach Schulform zeigen, an denen die Lehrenden un-
terrichten, um zur Klärung der in Kapitel 3.3.1 und 3.3.2 bereits beschriebenen Frage 
nachzugehen, ob ein Rückgriff auf wissenschaftliche Evidenzen in jedem Kontext in 
gleichem Maße angewendet werden kann: So könnte man vermuten dass der Rückgriff 
auf wissenschaftliche Erkenntnisse unterschiedlich stark ausgeprägt ist, da die verschie-
denen Schulformen dem Lehrenden dabei unterschiedliche Kontextbedingungen liefern. 
Dementsprechend wird folgende Hypothese formuliert: 
Lehrende nutzen in ihrem Alltag wissenschaftliche Erkenntnisse vergleichsweise stärker 
als den unreflektierten Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder denjenigen des Kollegi-
ums als Problemlösestrategie in beruflichen Situationen. Es zeigen sich Unterschiede in 
der Strategienutzung je nach Fach und Schulform. (H2.2) 
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Des Weiteren soll überprüft werden, ob sich bei den Lehrkräften bestimmte Handlungs-
typen identifizieren lassen. So soll herausgefunden werden, ob es Gruppen von Lehr-
kräften gibt, bei denen eine bestimmte Einstellung gegenüber dem Wissenschaftssystem 
einhergeht mit einer bestimmten Handlungsweise im pädagogischen Alltag. Vor dem 
Hintergrund, dass Überzeugungen handlungsregulierende Funktionen zukommen (Köl-
ler, Baumert & Neubrand, 2000; Patchen & Crawford, 2011), kann man davon ausge-
hen, dass Lehrende, die der Überzeugung sind, dass Wissenschaft der eigenen Weiter-
entwicklung dient, auch im beruflichen Handeln wissenschaftsorientiert handeln. 
Abgeleitet aus diesem Zusammenhang werden die folgende Forschungsfrage und Hypo-
these formuliert: 
Lassen sich verschiedene Lehrkräfte-Gruppen identifizieren, die sich durch bestimmte 
Merkmalsausprägungen hinsichtlich der Einstellung gegenüber dem Wissenschaftssys-
tem sowie beruflichen Handlungsstrategien auszeichnen? (F3).  
Es lassen sich unter den Lehrkräften verschiedene Gruppen mit jeweils unterschiedli-
chen Merkmalszusammensetzungen hinsichtlich der Einstellung gegenüber dem Wissen-
schaftssystem sowie beruflichen Handlungsstrategien identifizieren, wobei davon aus-
gegangen wird, dass Einstellungen gegenüber der Wissenschaft als Möglichkeit der 
eigenen Weiterentwicklung mit dem Nutzen wissenschaftsorientierter Handlungsstrate-
gien einhergehen. (H3). 
5.2.3 Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeugungen von Lehrenden 
und ihrem beruflichen Handeln 
Wie in Kapitel 2.3.2 zur Bedeutung epistemologischer Überzeugungen von Lehrkräften 
im Gesamtkontext ihrer professionellen Handlungskompetenz bereits dargelegt wurde, 
sind diese als metakognitive Überzeugungen zu betrachten, die Einfluss nehmen auf 
andere kognitive Prozesse und somit handlungsleitende Funktionen einnehmen (Köller, 
Baumert & Neubrand, 2000; Wilkinson & Schwartz, 1987). Insofern können sich epi-
stemologische Überzeugungen von Lehrenden in ihrer instruktionalen Praxis widerspie-
geln (Patchen & Crawford, 2011) bzw. vermittelt über den Einfluss, den sie auf lernthe-
oretische Überzeugungen haben, die Lehrpraxis beeinflussen (Blömeke et al., 2008b). 
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Signifikante Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeugungen und den 
Lehrmethoden von Lehrenden zeigen sich z.B. bei Epler (2011).  
Insofern soll dieses Unterkapitel der Beantwortung der Frage dienen, ob epistemologi-
sche Überzeugungen die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse als Handlungsstrate-
gie in der pädagogischen Praxis beeinflussen. Die nächste Teilfrage dieses ersten For-
schungsfragenkomplexes lautet demnach: 
Inwiefern beeinflussen epistemologische Überzeugungen die Wahl der Handlungsstra-
tegie in beruflichen Kontexten des Lehrenden? (F4). 
Abgeleitet aus den in Kapitel 2.3.2 und 3.2.2 beschriebenen Befunden zur Bedeutung 
reifer, d.h. konstruktivistischer epistemologischer Überzeugungen von Lehrenden, 
ergibt sich die Hypothese, dass es ebendiese sind, die eine Strategiewahl, die auf dem 
Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnisse basiert, herbeiführen: So wurde aus theo-
retischer Perspektive beschrieben, dass epistemologische Überzeugungen, die sich eher 
einem konstruktivistischen Verständnis zuordnen lassen, zu einer verstärkten Bereit-
schaft bei der Lehrperson führen, reflexiv und forschend zu denken und handeln (z.B. 
Dick, 2003; Brause & Mayher, 1991; Meyer, 2003; Trautwein & Lüdtke, 2008). Empi-
risch konnten Chan und Elliot (2004) zeigen, dass naivere epistemologische Überzeu-
gungen eher zum Festhalten an traditionellen Lehr- und Lerntheorien führen; entspre-
chend führen reifere epistemologischen Überzeugungen zu konstruktivistischen Einstel-
lungen zum Lehren und Lernen. Auch hinsichtlich der Aneignung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse wurde in Kapitel 2.3.2 verdeutlicht, dass der Grad des Verstehens wissen-
schaftlicher Texte abhängt vom Grad der konstruktivistischen Ausrichtung epistemolo-
gischer Überzeugungen (Rukavina und Daneman, 1996; zitiert in Gill, Ashton & 
Algina, 2004, S. 170). Aus diesen Befunden wird folgende Hypothese abgeleitet: 
Konstruktivistische epistemologische Überzeugungen hängen positiv zusammen mit der 
Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse als berufliche Handlungsstrategie. (H4). 
Auch an dieser Stelle soll untersucht werden, ob die Hintergrundvariablen der Lehren-
den im Zusammenhang stehen mit ihrer Ausprägung epistemologischer Überzeugungen. 
Wie in Kapitel 2.3.2 bereits beschrieben wurde, zeigen sich Unterschiede epistemologi-
scher Überzeugung je nach persönlichen Hintergrundvariablen: So gibt es Hinweise 
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darauf, dass Studierende  naturwissenschaftlicher Fächer das Wissen in ihrem Fach ver-
gleichsweise stärker als sicher ansehen und Autoritäten vermehrt als sichere Wissens-
quelle betrachten, während Studierende geisteswissenschaftlicher Fächer eher konstruk-
tivistische epistemologische Überzeugungen zeigen (Buehl, Alexander & Murphy, 
2002; Hofer, 2000, Jehng, Johnson & Anderson, 1993). Andere Ergebnisse weisen je-
doch auf moderate domänenübergreifende epistemologische Überzeugungen hin (Buehl, 
Alexander & Murphy, 2005; Schommer-Aikins, Duell & Barker, 2003). Die hier vorlie-
gende Studie versucht an dieser Stelle zur Klärung der Frage beizutragen, ob die Aus-
richtung des Unterrichtsfaches einen Einfluss auf die epistemologischen Überzeugungen 
des Lehrenden hat, sodass folgende Hypothese formuliert wird: 
Die Ausprägung epistemologischer Überzeugungen unterscheidet sich je nach Unter-
richtsfach, wobei davon ausgegangen wird, dass Lehrende naturwissenschaftlicher Fä-
cher eher absolute und Lehrende geistes- und sozialwissenschaftlicher Fächer eher re-
lativistische epistemologische Überzeugungen aufweisen. (H4.1). 
Zum ersten Forschungsfragenkomplex lässt sich zusammenfassend festhalten, dass die-
ser der Klärung dienen soll,  
 inwiefern Lehrende das Wissenschaftssystem als Mittel zur Weiterent-
wicklung der eigenen Professionalität und der Handlungspraxis nutzen 
(F1), 
 in welchen beruflichen Handlungsfeldern Lehrende vergleichsweise stär-
ker auf wissenschaftliche Erkenntnisse als auf andere Lösungsstrategien 
zurückgreifen und ob sich dabei Unterschiede je nach Berufserfahrung 
der Lehrenden zeigen (F2), 
 ob sich Lehrkräfte-Gruppen mit bestimmten Ausprägungsmustern hin-
sichtlich der Einstellung zur Wissenschaft und Problemlösestrategien im 
beruflichen Alltag identifizieren lassen (F3) sowie  
 inwieweit konstruktivistische epistemologische Überzeugungen von Leh-
renden mit der Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Hand-
lungspraxis  zusammenhängen und ob sich die Ausprägung der epistemo-
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logischen Überzeugungen hinsichtlich der Unterrichtsfächer unterschei-
den (F4).  
Mit der Beantwortung der Forschungsfragen dieses ersten Komplexes sollen so insge-
samt die Möglichkeiten, Grenzen und Bedingungen einer evidence-based practice, wie 
sie in Kapitel 3 theoretisch beschrieben wurde, empirisch näher beleuchtet werden. So 
soll ein Beitrag zur Klärung der Frage nach der Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnis-
se in der pädagogischen Lehrerpraxis geleistet werden. Wie in Kapitel 3.3.1 angeführt, 
dient insbesondere die Fähigkeit des Lehrenden zum wissenschaftlichen Reflektieren 
der Umsetzung einer funktionierenden evidence-based practice, sodass in den übrigen 
Forschungsfragenkomplexen zum Kompetenzkonstrukt dieser wissenschaftlichen Ref-
lexionsfähigkeit übergeleitet werden soll, um die Ermöglichung einer Balance des Wis-
senschafts- und des Praxissystems noch eingehender zu klären. Da die Fähigkeit zur 
wissenschaftlichen Reflexion bereits im Lehramtsstudium grundgelegt werden soll, um 
so die Differenz des Wissenschafts- und des Praxissystems bewusst zu machen und spä-
ter reflektiert mit dieser umzugehen (vgl. Kapitel 3.1.4 und 3.3.3), soll auch die Perso-
nengruppe der Lehramtsstudierenden in dieser Arbeit fokussiert werden: während sich 
der erste Forschungsfragenkomplex auf bereits tätige Lehrende bezieht, behandeln die 
anschließenden Forschungsfragenkomplexe demnach Lehramtsstudierende.  
Nachfolgend soll der zweite Komplex beschrieben werden, in dem Fragen zum Kompe-
tenzkonstrukt der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit abgeleitet werden.  
5.3 Forschungsfragenkomplex 2: Empirische Überprüfung der theoretisch 
hergeleiteten Dimensionen des Kompetenzmodells  
Der Forschungsfragenkomplex 2 widmet sich der empirischen Abbildung der theore-
tisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts der wissenschaftlichen Reflexions-
fähigkeit von Lehramtsstudierenden (vgl. Kapitel 4). Diesbezüglich stellt sich die Frage 
nach der genauen Konzeptionierung des Kompetenzmodells und nach den intra-
dimensionalen Zusammenhängen innerhalb einzelner Bereiche des Modells. Insgesamt 
dient dieser Fragenkomplex also der Klärung, ob die theoretisch hergeleiteten Teildi-
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mensionen des Konstrukts der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit mit den ausge-
wählten und zum Teil selbst entwickelten Instrumenten abgebildet werden können.  
Hinsichtlich der drei Basisdimensionen wird angenommen, dass – zunächst hinsichtlich 
der strukturellen Aspekte in Einklang mit einschlägigen Kompetenzdefinitionen z.B. 
von Weinert (2001, S. 27f.) – das hier fokussierte Kompetenzmodell der wissenschaftli-
chen Reflexionsfähigkeit zum einen aus erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten besteht, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie auch aus den damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die Prob-
lemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können. Über diese Annahme zum basalen strukturellen Aufbaus des Modells hinaus, 
wird davon ausgegangen, dass hinsichtlich der weiter ausdifferenzierten inhaltlichen 
Dimensionen das Modell in Übereinstimmung v. a. mit Schön (1983, 1987), Copeland 
et al. (1993), Dick (2003), Altrichter & Mayr (2004), Ostendorf & Ammann (2006), 
Ammann und Ostendorf (2007), Meyer (2003), Neuenschwader (2005), Weber & 
Achtenhagen (2009) sowie Schneider & Wildt (2009a, b), Fichten (2010) (vgl. Kapitel 
4) sich das Kompetenzmodell der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit einteilen lässt 
in Dimensionen des  
 
 Wissens über erziehungswissenschaftliche Forschung,  
 epistemologische Überzeugungen,  
 sowie ein wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept. 
 
Zur empirischen Überprüfung der einzelnen Dimensionen dienen die nachfolgend for-
mulierten Forschungsfragen. Da es sich dabei um die testtheoretische Überprüfung der 
in Kapitel 4 bereits ausführlich dargestellten theoretischen Herleitung und empirischen 
Operationalisierung der jeweiligen Dimensionen handelt, beschränken sich die Darstel-
lungen im Folgenden lediglich auf die Formulierung der Hypothesen, die sich aus der 
übergeordneten Forschungsfrage dieses Komplexes ableiten lassen: 
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Lassen sich die theoretisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts der wissen-
schaftlichen Reflexionsfähigkeit mit den ausgewählten und zum Teil selbst entwickelten 
Instrumenten abbilden? (F5). 
Testtheoretische Überprüfung des Wissenstest 
Hinsichtlich der oben dargestellten übergeordneten Forschungsfrage und den Ausfüh-
rungen in Kapitel 4.2 ergibt sich für die empirische Überprüfung des Wissenstest fol-
gende Hypothese: 
Die Operationalisierung der Teildimensionen  
 Kenntnis aktueller erziehungswissenschaftlicher Studien und deren Er-
gebnisse 
 Zitationsfähigkeiten 
 Kenntnis statistischer Grundbegriffe 
 Kenntnis der Forschungslogik der Erziehungswissenschaften 
 Kenntnis der Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaften 
 Kenntnis der Wissenschaftssprache erziehungswissenschaftlicher For-
schung 
der Basisdimension Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung ergibt jeweils 
reliable und – der angenommenen Dimensionierung entsprechend – miteinander korre-
lierende Skalen. (H5.1). 
Testtheoretische Überprüfung der epistemologischen Überzeugungen 
Da es sich bei der Operationalisierung der epistemologischen Überzeugungen um be-
reits bestehende Skalen von Moschner und Gruber (2005) handelt, werden die ausge-
wählten Dimensionen epistemologischer Überzeugungen im Rahmen dieser Arbeit kei-
ner detaillierten testtheoretischen Überprüfung unterzogen, sondern lediglich auf ihre 
Reliabilität hin geprüft. Die Hypothese lautet demnach: 
Die Operationalisierung der Teildimensionen  
 Sicherheit von Wissen 
 Umgang mit Autoritäten 
 Reflexive Natur von Wissen 
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 Soziale Komponente von Wissen 
 Wertigkeit von Wissen 
 Lernen lernen 
der Basisdimension epistemologische Überzeugungen ergibt jeweils reliable Skalen. 
(H5.2). 
Testtheoretische Überprüfung des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts 
Wie in Kapitel 4.4 bereits beschrieben, wurden die Items zum wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzept als kognitiv-evaluative Aussagen bezüglich der Teilfähigkeiten wissen-
schaftlicher Reflexionsfähigkeit neu entwickelt. Dementsprechend lautet die Hypothese 
an dieser Stelle: 
Die Operationalisierung der Teildimensionen  
 Evaluation der Kenntnis aktueller erziehungswissenschaftlicher Studien 
und deren Ergebnisse 
 Evaluation der Zitationsfähigkeiten 
 Evaluation der Kenntnis statistischer Grundbegriffe 
 Evaluation der Kenntnis der Forschungslogik der Erziehungswissen-
schaften 
 Evaluation der Kenntnis der Forschungsmethoden der Erziehungswis-
senschaften 
 Evaluation der Kenntnis der Wissenschaftssprache erziehungswissen-
schaftlicher Forschung 
der Basisdimension wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept ergibt jeweils reliable Ska-
len. (H5.3). 
Die Fragen, die anschließend behandelt werden sollen, fokussieren die Zusammenhänge 
der drei Basisdimensionen des Kompetenzmodells untereinander, sodass inter-
dimensionale Zusammenhänge herausgestellt werden können. Demnach lautet hier die 
leitende Forschungsfrage: 
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Welche Zusammenhänge lassen sich zwischen den drei postulierten Bereichen Wissen 
über erziehungswissenschaftliche Forschung, epistemologische Überzeugungen und  
wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept feststellen? (F6). 
Auch aus dieser Frage lassen sich mehrere Hypothesen aus theoretischen Postulaten und 
bisherigen empirischen Ergebnissen aufstellen, wobei im Folgenden jede der drei Zu-
sammenhangsbeziehungen einzeln abgeleitet wird. 
Zusammenhang zwischen Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
und wissenschaftsbezogenem Selbstkonzept 
Wie in Kapitel 2.3.3 bereits ausgeführt, wird davon ausgegangen, dass die Fähigkeiten 
in einem bestimmten Bereich zusammenhängen mit dem entsprechenden Fähigkeits-
Selbstkonzept: Dass Leistung und Selbstkonzept sich gegenseitig bedingen, stellten z.B. 
Marsh et al. (2006) fest; auch Köller, Trautwein, Lüdtke & Baumert  (2006) untersuch-
ten für das Fach Mathematik das Zusammenspiel von schulischen Selbstkonzepten, In-
teressen, Wahlentscheidungen sowie Leistungen und schlossen auf ein reziprokes Be-
ziehungsgefüge. Auf dieser Grundlage wird für die untersuchten Lehramtsstudierenden 
folgende Hypothese formuliert: 
Ein hohes Maß an Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung hängt positiv 
zusammen mit einer hohen Ausprägung des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts. (H 
6.1). 
Zusammenhang zwischen Wissen und epistemologischen Überzeugungen 
Positive Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeugungen in Physik und 
Fachinteresse stellen Köller, Baumert und Neubrand (2000) fest. Hofer und Pintrich 
(1997) weisen auf Zusammenhänge epistemologischer Überzeugungen mit kognitiven 
und motivationalen Merkmalen hin. Urhahne und Hopf (2004) untersuchten epistemo-
logische Theorien von Schülerinnen und Schülern und greifen dabei auf das Modell von 
Hofer (2001) zurück, das den Einfluss epistemologischer Überzeugungen von Lehren-
den auf deren pädagogisches Handeln sowie in der Konsequenz auf die epistemologi-
schen Überzeugungen der Schülerinnen und Schüler zeigt. Auf Grundlage dieser theore-
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tischen Basis kommen Urhahne und Hopf (2004) zu dem Ergebnis, dass epistemologi-
sche Überzeugungen in einem Zusammenhang stehen mit dem naturwissenschaftlichen 
Interesse sowie der Leistungsmotivation, wobei sehr motivierte Schülerinnen und Schü-
ler eher von einer ständigen Weiterentwicklung des naturwissenschaftlichen Wissens 
überzeugt sind. Übertragen auf diese Arbeit ergibt sich die folgende Hypothese: 
Ein hohes Maß an Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung hängt positiv 
zusammen mit einer hohen Ausprägung relativistischer epistemologischer Überzeugun-
gen (H 6.2). 
Zusammenhang zwischen epistemologischen Überzeugungen und Selbstkonzept 
Baumert und Köller (2000) stellten für das Fach Physik fest, dass höher entwickelte, 
also eher dem relativistischen Pol zuzuordnende epistemologische Überzeugungen mit 
einem höheren fachspezifischen Selbstkonzept einhergehen. Auch Buehl und Alexander 
(2005) konnten Zusammenhänge zwischen domänenspezifischen epistemologischen 
Überzeugungen und Motivation zeigen; sowie auch Hofer und Pintrich (1997) auf Zu-
sammenhänge epistemologischer Überzeugungen mit kognitiven und motivationalen 
Merkmalen hinweisen. 
Bezüglich des Selbstkonzepts der Biologie bzw. der Physik stellen Urhahne und Hopf 
(2004) heraus, dass eine hohe Ausprägung desselbigen einhergeht mit einer verstärkten 
Annahme, dass sich naturwissenschaftliches Wissen ständig weiterentwickelt. Auch 
konnte Urhahne (2006) Zusammenhänge finden zwischen Selbstkonzept und epistemo-
logischen Überzeugungen. Des Weiteren konnten Schiefele et al. (2003) signifikante 
Zusammenhänge zwischen dem akademischen Selbstkonzept und epistemischer Neu-
gier (vgl. Kapitel 2.3.3) finden. Übertragen auf die in dieser Arbeit fokussierte Stich-
probe der Lehramtsstudierenden wird entsprechend dieser Befunde die folgende Hypo-
these aufgestellt: 
Eine relativistische Ausprägung epistemologischer Überzeugungen hängt positiv zu-
sammen mit einem hohen wissenschaftsbezogenem Selbstkonzept. (H 6.3). 
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Insgesamt dient dieser zweite Forschungsfragenkomplex der empirischen Überprüfung 
des in Kapitel 4 beschriebenen Kompetenzmodells der wissenschaftlichen Reflexions-
fähigkeit von Lehramtsstudierenden und Lehrenden, wobei die empirische Überprüfung 
lediglich anhand einer Studierenden-Stichprobe vollzogen werden konnte. Zukünftige 
Arbeiten müssten die entwickelten Instrumente zur weiteren Validierung auch an einer 
Lehrenden-Stichprobe überprüfen. Insgesamt dient der zweite Forschungsfragenkom-
plex der Feststellung der Fähigkeiten eines (zukünftigen) Lehrenden, der Wissenschaft 
und Praxis reflexiv und selbstständig aufeinander beziehen kann. Zudem soll untersucht 
werden, inwieweit die drei Dimensionen des Kompetenzmodells miteinander zusam-
menhängen.  
5.4 Forschungsfragenkomplex 3: Unterschiede bei der wissenschaftlichen 
Reflexionsfähigkeit der Studierenden 
Innerhalb des dritten und letzten Forschungsfragenkomplexes soll geklärt werden, ob 
sich bei den Studierenden Unterschiede hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Reflexi-
onsfähigkeit je nach ihren Hintergrundvariablen zeigen lassen. Zudem sollen mögliche 
Gruppen unter den Studierenden identifiziert werden, die sich durch bestimmte Ausprä-
gungen in den drei Dimensionen (Wissen über erzehungswissenschaftliche Forschung, 
epistemologische Überzeugungen und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept) aus-
zeichnen. 
Die erste übergeordnete Forschungsfrage dieses Komplexes bezieht sich zunächst auf 
die Unterschiede je nach Hintergrundvariablen der Studierenden und lautet demnach:  
Welche Unterschiede in der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit zeigen sich bei den 
Studierenden unter Berücksichtigung ihres Fachsemesters, ihres Unterrichtsfaches und 
ihres Lehramtes? (F7).  
Für jede der drei Basis-Dimensionen werden nachfolgend entsprechende Hypothesen 
formuliert.  
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Unterschiede in der Dimension Wissen über erziehungswissenschaftliche For-
schung 
Es wird angenommen, dass Studierende, die einem höheren Fachsemester angehören, 
auch über mehr Wissen im Umfeld erziehungswissenschaftlicher Forschung verfügen, 
da sie sich bereits länger im universitären Ausbildungssystem aufhalten. Bezüglich des 
Lehramtes kann vermutet werden, dass Studierende, die ein Gymnasiallehramt anstre-
ben, über vergleichsweise weniger allgemeines erziehungswissenschaftliches Wissen 
verfügen, da in ihrer Ausbildung die Anteile der fachwissenschaftlichen Ausbildung 
höher sind, als bei Studierenden der Primar- oder Sekundarstufe (vgl. Lundgreen, 2011; 
Kapitel 2.2). Insofern ergibt sich für die Wissens-Dimension folgende Hypothese: 
Es zeigen sich unterschiedliche Ausprägungen im Bereich Wissen über erziehungswis-
senschaftliche Forschung je nach Fachsemesterzahl, Lehramt und Fach der Studieren-
den. (H7.1).  
Unterschiede in der Dimension epistemologische Überzeugungen 
Wie, unter Rückbezug auf Kapitel 2.3.2 für den Forschungsfragenkomplex 1 bereits 
beschrieben wurde, wird theoretisch angenommen, dass sich Unterschiede epistemolo-
gischer Überzeugung je nach persönlichen Hintergrundvariablen der Studierenden zei-
gen lassen: So soll auch hier geprüft werden, ob Studierende naturwissenschaftlicher 
Fächer das Wissen in ihrem Fach vergleichsweise stärker als sicher ansehen und Autori-
täten vermehrt als sichere Wissensquelle betrachten, während Studierende geisteswis-
senschaftlicher Fächer eher konstruktivistische epistemologische Überzeugungen zeigen 
(Buehl, Alexander & Murphy, 2002; Hofer, 2000, Jehng, Johnson & Anderson, 1993). 
Zudem wird, auf Basis der Ausführungen zur Veränderbarkeit und Reifung epistemolo-
gischer Überzeugungen von Studierenden durch verschiedene universitär anwendbare 
Konzepte (vgl. z.B. Gill, Ashton & Algina, 2004; Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 
2001; vgl. auch ausführlicher Kapitel 2.3.2) angenommen, dass Studierende im höheren 
Semester über reifere und damit stärker konstruktivistische epistemologische Überzeu-
gungen verfügen. Dementsprechend wird folgende Hypothese formuliert: 
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Die Ausprägung epistemologischer Überzeugungen unterscheidet sich 1) je nach Unter-
richtsfach, wobei davon ausgegangen wird, dass Studierende naturwissenschaftlicher 
Fächer eher absolute und Studierende geistes- und sozialwissenschaftlicher Fächer 
eher relativistische epistemologische Überzeugungen aufweisen und 2) je nach Semes-
teranzahl, wobei Studierende im höheren Fachsemester über reifere epistemologische 
Überzeugungen verfügen. (H7.2). 
Unterschiede in der Dimension wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
Da die Forschung zum Selbstkonzept von jungen Erwachsenen und Studierenden sehr 
lückenhaft ist (Hattie & Marsh, 1996; Schwanzer et al., 2005), geschieht die Identifika-
tion von Unterschieden hinsichtlich des wissenschaftsorientierten Selbstkonzepts von 
Lehramtsstudierenden im Rahmen dieser Arbeit vorwiegend explorativ. Einerseits ist 
theoretisch anzunehmen, dass sich Selbstkonzeptausprägungen im Verlauf des Lebens 
ändern, da diese in reziproker Beziehung zur Leistung stehen (Möller & Trautwein, 
2009) und sich so Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse, wie sie während des Studiums 
vorkommen, auf das Selbstkonzept auswirken. Moschner (2000) findet jedoch empi-
risch hinsichtlich der Veränderungen des akademischen Selbstkonzepts bei Studieren-
den keine signifikanten Mittelwertveränderungen im Studienverlauf. Dieser Befund soll 
im Rahmen dieser Arbeit übertragen auf das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept 
überprüft werden, sodass die entsprechende Hypothese lautet: 
Es bestehen keine Unterschiede beim wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept der Studie-
renden hinsichtlich ihres Fachsemesters, ihres Studiengangs und ihres Unterrichtsfa-
ches. (H7.3).  
Hinsichtlich möglicher Typenbildung unter den Studierenden soll untersucht werden, ob  
- im Anschluss an die oben dargestellten Zusammenhänge zwischen den drei Basis-
Dimensionen - eine hohe Ausprägung im Wissensbereich zusammen auftritt mit einer 
konstruktivistisch geprägten epistemologischen Überzeugung und einer hohen Selbst-
konzeptausprägung. Insofern soll an dieser Stelle folgende Forschungsfrage geklärt 
werden: 
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Lassen sich verschiedene Studierenden-Gruppen identifizieren, die sich durch bestimm-
te Merkmalsausprägungen in den drei Dimensionen wissenschaftlicher Reflexionsfähig-
keit auszeichnen? (F8).  
Die entsprechende Hypothese lautet demnach: 
Es lassen sich verschiedene Studierenden-Gruppen identifizieren, die sich durch be-
stimmte Merkmalsausprägungen in den drei Dimensionen auszeichnen, wobei hohe 
Wissensausprägungen, konstruktivistische epistemologische Überzeugungen und hohe 
Selbstkonzeptausprägungen zusammen auftreten. (H8).  
Der dritte und letzte Forschungsfragenkomplex dient also insgesamt der Feststellung 
derjenigen Merkmale, die Studierende mit hoher wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit 
auszeichnen. Die Identifikation von ebendiesen Merkmalen kann im Anschluss dazu 
dienen, Konzepte zur Förderung wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von Studieren-
den zu entwickeln (vgl. auch Kapitel 8.2). 
5.5 Zusammenfassung 
Der erste der drei Forschungsfragenkomplexe, die in diesem Kapitel detailliert ausge-
führt wurden, schließt zum einen an die theoretischen Ausführungen einer evidence-
based practice und einer auf dieser Basis vom Lehrenden geforderten Fähigkeit zur Ba-
lance des wissenschaftlichen und des praktischen Wissenssystems an, die im Rahmen 
dieser Arbeit als wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit definiert wird. Die leitenden 
Forschungsfragen lauten: 
 Welche Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens schätzen Lehrende als bedeutsam 
ein? (F1). 
 Welche Strategie nutzen Lehrende, wenn sie Herausforderungen in ihrem beruf-
lichen Alltag bewältigen? Gibt es Unterschiede bei der Strategienutzung bezüg-
lich der beruflichen Handlungsfelder? (F2). 
 Lassen sich verschiedene Lehrkräfte-Gruppen identifizieren, die sich durch be-
stimmte Merkmalsausprägungen hinsichtlich der Einstellung gegenüber dem 
Wissenschaftssystem sowie beruflichen Handlungsstrategien auszeichnen? (F3). 
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 Inwiefern beeinflussen epistemologische Überzeugungen die Wahl der Hand-
lungsstrategie in beruflichen Kontexten des Lehrenden? (F4). 
Während sich der erste Fragenkomplex Lehrenden widmet, beziehen sich die weiteren 
Komplexe auf Lehramtsstudierende. Der zweite Forschungsfragenkomplex dient der 
empirischen Abbildung der theoretisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts 
der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit von Lehramtsstudierenden und der Entwick-
lung bzw. Zusammenstellung eigener bzw. bereits bestehender Skalen, wobei die lei-
tende Frage an dieser Stelle lautet: 
 Lassen sich die theoretisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts der 
wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit mit den ausgewählten und zum Teil selbst 
entwickelten Instrumenten abbilden? (F5). 
Zudem werden die Zusammenhänge zwischen den drei Bereichen, die innerhalb des 
Kompetenzmodells wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit ausdifferenziert werden, 
untersucht. Demnach lautet hier die leitende Forschungsfrage: 
 Welche Zusammenhänge lassen sich zwischen den drei postulierten Bereichen 
Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung, epistemologische Über-
zeugungen und  wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept feststellen? (F6). 
Im dritten und letzten Forschungsfragenkomplex sollen diejenigen Merkmale, die Stu-
dierende mit hoher wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit auszeichnen, identifiziert 
werden, sodass die Forschungsfragen lauten: 
 Welche Unterschiede in der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit zeigen sich 
bei den Studierenden unter Berücksichtigung ihres Fachsemesters, ihres Unter-
richtsfaches und ihres Lehramtes? (F7).  
 Lassen sich verschiedene Studierenden-Gruppen identifizieren, die sich durch 
bestimmte Merkmalsausprägungen in den drei Dimensionen wissenschaftlicher 
Reflexionsfähigkeit auszeichnen? (F8). 
Das nachfolgende Kapitel 6 beinhaltet nun die Beschreibung der Lehrerstichprobe, mit 
der Forschungsfragenkomplex 1 beantwortet werden soll sowie der Studierendenstich-
probe, die in den Fragenkomplexen 2 und 3 fokussiert wird. Zudem werden in Kapitel 6 
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die statistischen Auswertungsmethoden erläutert, mithilfe derer die Forschungsfragen 
beantwortet werden sollen.  
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6 Daten und methodisches Vorgehen 
Dieses Kapitel dient zum einen der Darstellung der Stichproben der beiden Studien, die 
für die Beantwortung der in Kapitel 5 abgeleiteten Forschungsfragen genutzt werden 
(Kapitel 6.1), zum anderen werden die statistischen Auswertungsverfahren erläutert, 
anhand derer die Forschungsfragen beantwortet werden (Kapitel 6.2).  
6.1 Beschreibung der Stichproben 
In diesem Abschnitts werden die beiden Studien vorgestellt, innerhalb derer diejenigen 
Skalen eingesetzt wurden, die im Rahmen dieser Arbeit entwickelt bzw. die für die Be-
antwortung der Forschungsfragen eingesetzt wurden. Dabei handelt es sich um die Stu-
dien PARS (Bos et al., in Vorb.) und dortMINT (Hußmann & Selter, in Druck) wobei 
beide Studien hinsichtlich ihrer grundsätzlichen Ziele und der jeweils genutzten Stich-
proben skizziert werden. 
6.1.1 Lehrkräfte Befragung in PARS 
Nachdem die Studie PARS zunächst in ihren grundsätzlichen Zielen dargestellt wird, 
folgt eine nähere Beschreibung der für diese Arbeit relevanten Stichproben.  
Die PARS-Studie 
Wie in Kapitel 5 bereits beschrieben, fokussiert der erste Forschungsfragenkomplex 
bereits tätige Lehrkräfte, sodass zur Beantwortung der Fragen die Stichproben aus der 
Lehrkräfte-Befragung der Studie PARS (Panel Study at the Research School „Educati-
on and Capabilities“ in North Rhine-Westphalia) (Bos et al., in Vorb) genutzt werden. 
Die Studie ist eine Längsschnittuntersuchung, die im Rahmen der „Research School 
Education and Capabilities“ der Universität Bielefeld und der Technischen Universität 
Dortmund in den Jahren 2010 bis 2012 durchgeführt wurde. An der Studie nahmen ins-
gesamt 50 Sekundarschulen aller Schulformen in Nordrhein-Westfalen freiwillig teil. 
Ziel der Studie ist es, Einflussfaktoren des Bildungserfolges von Schülerinnen und 
Schülern zu untersuchen, wobei persönliche sowie auch familiäre und schulbezogene 
Aspekte berücksichtigt werden. So wurden die Schülerinnen und Schüler selbst u.a. 
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hinsichtlich verschiedener Kompetenzbereiche getestet, darüber hinaus wurden deren 
Eltern, Lehrkräfte und Schulleitungen befragt, um herauszufinden durch welche Fakto-
ren die schulische Entwicklung der Kinder und Jugendlichen beeinflusst wird. Die Ska-
len, die zur Beantwortung der Fragen aus dem ersten Forschungsfragenkomplex entwi-
ckelt bzw. eingesetzt wurden, waren Bestandteil der ersten und zweiten Lehrkräftebe-
fragung der Studie in den Jahren 2010 und 2011. Grundsätzlich ist bei der PARS-Studie 
zu beachten, dass die 50 Schulen freiwillig teilnahmen, sodass die Stichprobe zum einen 
nicht repräsentativ ist und zum anderen die Wahrscheinlichkeit, dass es sich um eine 
positiv verzerrte Stichprobe handelt, relativ groß ist. Bei der Befragung der Lehrkräfte 
handelte es sich zudem um eine Online-Erhebung, bei der die Teilnahme wiederum 
auch freiwillig war, sodass auch aus diesem Grund davon ausgegangen werden kann, 
dass die Stichprobe insgesamt nicht repräsentativ ist sowie die vergleichsweise moti-
vierten Lehrenden umfasst und demnach eine positive Verzerrung wahrscheinlich ist. 
Beide Stichproben sollen im Folgenden näher beschrieben werden. 
Die Lehrkräfte-Stichprobe aus dem Jahr 2010 
Die Lehrkräfte-Befragung 2010 wurde genutzt, um die Forschungsfragen F1 bis F3 zu 
beantworten (vgl. Kapitel 5.2). Insofern wurden hier die Fragen zum Wissenschaftsver-
ständnis der Lehrenden (vgl. Kapitel 5.2.1) sowie zur Nutzung wissenschaftsorientierter 
Strategien im beruflichen Alltag (vgl. Kapitel 5.2.2 und 5.2.3) integriert.  
Bei den Lehrenden der Befragung im Jahr 2010 belief sich die Fallzahl insgesamt auf 
N=550, davon waren rund 64% weiblich und ca. 36% männlich. Den nachfolgenden 
Tabellen 1 bis 3 ist zu entnehmen, wie sich die Lehrkräfte-Stichprobe hinsichtlich der 
Schulformen, der Berufserfahrung und der Unterrichtsfächer beschreiben lässt. 
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Schulform 
  N % 
Gymnasium 274 49.8 
Realschule 91 16.5 
Hauptschule 67 12.2 
PARS-F 62 11.3 
Gesamtschule 42 7.6 
Verbundschule 8 1.5 
Förderschule 6 1.1 
Gesamt 550 100.0 
Tabelle 1: Schulform der Lehrkräfte PARS 2010 
Lehrjahre 
  N % 
<= 5 141 25.6 
6-10 109 19.8 
11-15 73 13.3 
16-25 68 12.4 
26-30 45 8.2 
31-44 85 15.5 
Gesamt 521 94.7 
Tabelle 2: Jahre der Berufserfahrung der Lehrkräfte PARS 2010 
1. Unterrichtsfach 
  N % 
Deutsch 172 31.4 
Fremdsprachen 104 18.9 
Mathematik 99 18.0 
Naturwissenschaften 63 11.5 
Sozialwissenschaften 50 9.1 
Kunst/Musik/Sport 45 8.2 
Gesamt 533 96.9 
Tabelle 3: Erstes Unterrichtsfach der Lehrkräfte PARS 2010 
Insgesamt zeigt sich eine große Spannbreite an Schulformen, Ausmaß der Berufserfah-
rung und Unterrichtsfächern. Da die Stichprobe jedoch, wie oben bereits erwähnt, nicht 
repräsentativ ist, lassen sich einige Häufungen feststellen: So ist fast die Hälfte (49.8%) 
der Lehrenden an Gymnasien tätig. Auch zeigt sich, dass ca. 45%, und demnach auch 
wieder fast die Hälfte der gesamten Fallzahl, erst bis zu 10 Jahre Berufserfahrung auf-
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weist. Das erste Unterrichtsfach ist bei ca. einem Drittel (31.4%) der Lehrkräfte 
Deutsch, danach folgen Fremdsprachen (18.9%) und Mathematik (18.0%).  
Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die Stichprobe der Lehrkräfte Befragung 
2010 durch einen großen Teil an Gymnasial-Lehrkräften auszeichnet, die vergleichs-
weise wenig Berufserfahrung haben und größtenteils Deutsch und Fremdsprachen un-
terrichten. Diese Aspekte gilt es zum einen bei der inhaltlichen Interpretation der Er-
gebnisse zu berücksichtigen (vgl. Kapitel 7.1); zum anderen ergeben sich aus den un-
gleichen Gruppengröße dieser Merkmale Einschränkungen bei den statistischen Aus-
wertungen, wie noch deutlich werden wird (vgl. Kapitel 6 und 7). 
Die Lehrkräfte-Stichprobe aus dem Jahr 2011 
Die Forschungsfrage F4 wurde anhand der entsprechenden Daten aus der Lehrkräfte-
Befragung im Jahr 2011 beantwortet. Die Anzahl der befragten Lehrkräfte belief sich 
auf N=615 (35.1% männlich, 63.3% weiblich, 1.6% keine Angabe). Die Tabellen 4 bis 
6 geben einen Überblick über die Schulformen, an denen die Lehrenden tätig sind, über 
das zweite Unterrichtsfach (beim ersten Unterrichtsfach waren einige Fächer nicht ver-
treten, deswegen wurde für die Analysen lediglich das zweite Unterrichtsfach genutzt) 
sowie über die Jahre der Lehrtätigkeit.  
Schulform 
  N % 
Hauptschule 67 10.9 
Realschule 116 18.9 
Gesamtschule 58 9.4 
Gymnasium 264 42.9 
PARS-F 72 11.7 
Gesamt 577 93.8 
Tabelle 4: Schulform der Lehrkräfte PARS 2011 
Wie bereits in der ersten PARS Lehrererhebung ist ein Großteil (42.9%) der Lehrkräfte 
an Gymnasien tätig. Eine weitere relativ große Gruppe lehrt an Realschulen (18.9%), 
die übrigen Lehrenden verteilen sich relativ gleichmäßig auf die übrigen Schulformen.  
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2. Unterrichtsfach 
  N % 
Deutsch 41 6.7 
Fremdsprachen 86 14.0 
Mathe/Naturwissenschaften 119 19.3 
Sozial-
/Geisteswissenschaften 
170 27.6 
Kunst. Musik. Sport 92 15.0 
Gesamt 508 82.6 
Tabelle 5: Zweites Unterrichtsfach der Lehrkräfte PARS 2011 
Bei den Angaben zum zweiten Unterrichtsfach ergeben sich relativ viele fehlende Wer-
te. Ein Großteil (27.6%) der Lehrkräfte unterrichtet ein sozial- bzw. geisteswissen-
schaftliches Fach, Mathematik und Naturwissenschaften wird von 19.3% der Lehrenden 
unterrichtet, 14% bzw. 15% unterrichten Fremdsprachen bzw. Kunst, Musik oder Sport. 
Es befinden sich relativ wenige Deutschlehrkräfte (weniger als 7%) unter den Lehren-
den. 
Lehrjahre 
  N % 
0-5  174 28.3 
6-10 97 15.8 
11-15 71 11.5 
16-25 72 11.7 
26-30 31 5.0 
31-41 102 16.6 
Gesamt 547 88.9 
Tabelle 6: Jahre der Lehrtätigkeit der Lehrkräfte PARS 2011 
Wie auch in der ersten PARS-Lehrererhebung handelt es sich um eine Stichprobe, in der 
vergleichsweise viele Berufseinsteiger zu finden sind (28.3%). Jedoch verfügen auch 
16.6% über eine Berufserfahrung zwischen 31 und 41 Jahren. Auch hinsichtlich dieser 
Stichprobenmerkmale muss festgehalten werden, dass es sich um relativ ungleich große 
Gruppen handelt, was vor allem bei den statistischen Analysen mit bedacht werden 
muss (vgl. Kapitel 6 und 7). 
Nachdem nun die Lehrenden-Stichproben der ersten und zweiten PARS-Lehrkräfte-
Befragungen beschrieben wurden, folgt nun die überblicksartige Darstellung der Studie 
dortMINT sowie die Beschreibung der dort fokussierten Studierenden-Stichprobe.  
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6.1.2 Lehramtsstudierenden-Befragung in dortMINT 
Analog zu den obigen Darstellungen der Studie PARS, folgt nun die überblicksartige 
Beschreibung der Studie dortMINT (Hußmann & Selter, in Druck) sowie die Beschrei-
bung der dort fokussierten Studierenden-Stichprobe.  
Die Studie dortMINT 
Die Forschungsfragenkomplexe 2 und 3 mit den Forschungsfragen F5 bis F8 fokussie-
ren die empirische Überprüfung der theoretisch angenommenen Dimensionen wissen-
schaftlicher Reflexionsfähigkeit der Lehramtsstudierenden. Eingesetzt wurden die ent-
sprechenden Skalen in der Studie dortMINT, bei der Lehramtsstudierende verschiedener 
Fächer an der TU Dortmund hinsichtlich verschiedener Dimensionen ihrer professionel-
len Handlungskompetenz untersucht wurden. Die im Rahmen einer Exzellenz-Initiative 
von der Telekom-Stiftung geförderte Studie wird im Zeitraum von 2010 bis 2012 unter 
der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Hußmann und Prof. Dr. Selter durchge-
führt. Im Zentrum des Projekts stehen die Lehramtsstudierenden der klassischen MINT-
Fächer (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) der TU Dortmund. Ziel 
des Projektes ist es, Kompetenzen der Studierenden im Bereich Diagnose und individu-
elle Förderung zu stärken und im Lehramtsstudium zu verankern. Die Begleitforschung 
übernimmt dabei das Institut für Schulentwicklungsforschung der TU Dortmund unter 
der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Wilfried Bos.  
Die Lehramtsstudierenden-Stichprobe 
Die in Kapitel 4 vorgestellten entwickelten Instrumente zur Erfassung der wissenschaft-
lichen Reflexionsfähigkeit wurden in den Studierenden-Befragungen des Wintersemes-
ters 2010/11 und des Sommersemesters 2011 in den Theorie-Praxis-Seminaren der 
Lehramts-Master-Studiengänge eingesetzt. Diese Seminare dienen der Vorbereitung 
und Begleitung einer mehrwöchigen Praxisphase, in der die Studierenden zum einen 
eigenen Unterricht halten, zum anderen ein eigenes Forschungsprojekt planen, durch-
führen und evaluieren. Dabei sollen die Studierenden während ihrer schulischen Praxis-
phase eine selbst formulierte Forschungsfrage beantworten und dabei wissenschaftliche 
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Methoden wie z.B. Beobachtungen, Interviews oder Fragebogeneinsatz anwenden. Ins-
gesamt handelt es sich bei den befragten Lehramtsstudierenden um N=234 Fälle (rund 
32% männlich, 55% weiblich, 14% keine Angabe). Inwiefern sich diese auf verschiede-
ne Studiengänge, Fachsemester und Fächer verteilen, kann den Tabellen 7 bis 10 ent-
nommen werden. 
1. Unterrichtsfach 
  N % 
Deutsch 34 13.9 
Mathe/Naturwissenschaften 101 41.2 
Fremdsprachen 12 4.9 
Sozial-
/Geisteswissenschaften 
38 15.5 
Kunst. Musik. Sport 24 9.8 
Gesamt 209 85.3 
Tabelle 7: Erstes Unterrichtsfach der Studierenden dortMINT 
2. Unterrichtsfach 
  N % 
Deutsch 25 10.2 
Mathe/Naturwissenschaften 67 27.3 
Fremdsprachen 12 4.9 
Sozial-
/Geisteswissenschaften 
81 33.1 
Kunst. Musik. Sport 25 10.2 
Gesamt 210 85.7 
Tabelle 8: Zweites Unterrichtsfach der Studierenden dortMINT 
Studiengang 
  N % 
Grundschule 36 14.7 
Gesamt-/Haupt-
/Realschule 
47 19.2 
Reha-/Förder-/Sonder 54 22.0 
Gymnasium/Gesamtschule 11 4.5 
LPO - 2003 - SEK 1 3 1.2 
Sonstige 11 4.5 
Gesamt 162 66.1 
Tabelle 9: Angestrebtes Lehramt der Studierenden dortMINT 
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Hochschulsemester 
  N % 
5. - 7. Semester 112 47.9 
8. - 10. Semester 75 32.1 
ab 11 Semester 21 9.0 
Gesamt 208 88.9 
Tabelle 10: Hochschulsemester der Studierenden dortMINT 
Auch bei den Studierenden dieser Befragung gilt zu beachten, dass es sich nicht um eine 
repräsentative Stichprobe handelt und dass auch hier unterschiedlich große Gruppen bei 
der inhaltlichen Ergebnisdeutung sowie bei den statistischen Auswertungen zu berück-
sichtigen sind: So zeigt sich, dass ein Großteil der Studierenden als erstes Unterrichts-
fach Mathematik oder Naturwissenschaften studiert (41.2%), es folgen Sozial- und 
Geisteswissenschaften (15.%) und Deutsch (13.9%). Das zweite Unterrichtsfach ist bei 
einem Drittel der Studierenden ein sozial- bzw. geisteswissenschaftliches Fach (33.1%), 
Mathematik und Naturwissenschaften studieren 27.3%. Ca. ein Fünftel der Studieren-
den studiert für ein Lehramt an Förderschulen (22%), ungefähr gleich viele Studieren-
den streben ein Lehramt an Gesamt- Haupt- bzw. Realschulen an (19.2%). Für ein 
Lehramt am Gymnasium bzw. an der Gesamtschule studieren in dieser Stichprobe le-
diglich 4.5%. Ungefähr die Hälfte (47.9%) der Studierenden befindet sich im 5. bis 7. 
Semester; 32.1% sind im 8. bis 10. Semester. Insgesamt ist jedoch bei den persönlichen 
Angaben der Studierenden festzuhalten, dass jeweils relativ viele Angaben fehlen; die 
noch folgenden Gruppenvergleiche je nach Hintergrundvariablen sind unter dieser Ein-
schränkung zu betrachten.  
Insgesamt zeichnet sich die Lehramtsstudierenden-Stichprobe durch einen großen Teil 
an Studierenden im fortgeschrittenen Semester aus, zudem studiert ein Großteil für ein 
Lehramt an einer Förderschule bzw. an der Sekundarstufe I. Hinsichtlich der Fächer 
dominieren Mathematik bzw. Naturwissenschaften als erstes Unterrichtsfach sowie So-
zial- und Geisteswissenschaften als zweites Unterrichtsfach.  
6.2 Statistische Analysen zur Beantwortung der Forschungsfragen 
In diesem Unterkapitel wird beschrieben, welche statistischen Auswertungsmethoden 
zur Beantwortung der Forschungsfragen durchgeführt wurden. Es wird dabei für jeden 
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Forschungsfragenkomplex dargestellt, welche Analysemethoden jeweils angewendet 
wurden. Alle zugrundeliegenden Skalen befinden sich in den Anhängen 10.1 und 10.2, 
jedoch werden die Skalen von Moschner und Gruber (2005) zur Erfassung epistemolo-
gischer Überzeugung dabei nicht aufgeführt, da diese von den Autoren noch nicht zur 
Veröffentlichung freigegeben wurden.  
6.2.1 Forschungsfragenkomplex 1 
Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 1  
Welche Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens schätzen Lehrende als bedeutsam ein? 
(F1). 
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde eine Skala entwickelt, bei der ver-
schiedene Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens (abgeleitet aus den Phasen eines For-
schungsprozesses nach Friedrichs, 1980, S. 50ff; Diekmann, 2005, S. 161ff.) aufgelistet 
wurden und bei denen die Lehrkräfte anhand einer vierstufigen Antwortskala angeben 
sollten, für wie wichtig sie diese erachten. Neben deskriptiven Analysen wurden die 
Items inhaltlich zu zwei Skalen (formale Aspekte vs. Eigene Weiterentwicklung, vgl. 
Kapitel 7.1.1) zusammengefasst, bei denen Reliabilitätsanalysen zur Bestimmung der 
internen Konsistenz mittels Cronbachs Alpha (Schermelleh-Engel & Werner, 2012) 
durchgeführt wurden. Um signifikante Unterschiede zwischen den Mittelwerten beider 
Skalen festzustellen, wurde ein T-Test für gepaarte Stichproben mit dem Software Pro-
gramm SPSS 19 (Brosius, 2011) durchgeführt, anhand dessen die Mittelwerte zweier 
Variablen innerhalb einer Grundgesamtheit miteinander verglichen werden können 
(Brosius, 2011). Für die Errechnung des T-Wertes gilt dabei folgende Formel: 
 
   
  
   
 
 
 
(6.1) 
   ist dabei die durchschnittliche Differenz zwischen den beiden Werten der beiden 
Stichproben, sodass    der Differenz der beiden Mittelwerte entspricht.    entspricht der 
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Standardabweichung der einzelnen Differenzen; N ist die Anzahl der zugrundeliegenden 
Fälle.  
Zur Identifikation von Unterschieden je nach Hintergrundmerkmal der Lehrkräfte (Be-
rufserfahrung, Schulform und Fächer) wird als multivariates varianzanalytisches Vor-
gehen die Methode der MANOVA (Multivariate Analysis of Variance) genutzt. Die 
MANOVA stellt eine Ergänzung der ANOVA (Analysis of Variance) dar, bei der – ähn-
lich wie bei einem T-Test – Gruppenmittelwerte miteinander verglichen werden 
(Brosius, 2011). Bei der ANOVA lässt sich zusätzlich durch post-hoc durchgeführte 
multiple Vergleichstests feststellen, zwischen welchen Gruppen signifikante Unter-
schiede bestehen (ebd). Bei der MANOVA können gleichzeitig mehrere abhängige Va-
riablen sowie mehrere Faktoren in eine Analyse einbezogen werden (Pruscha, 2006). 
Die post-hoc durchgeführten multiplen Vergleichstests zur Identifikation der Gruppen-
unterschiede können anhand verschiedener Berechnungen durchgeführt werden: Für die 
Varianzanalysen dieser Arbeit wurde das Testverfahren nach Bonferroni (vgl. Pruscha, 
2006, S. 241) gewählt, der eine modifizierte Form des LSD-Tests zur Testung der ge-
ringsten signifikanten Differenz darstellt, der auf einzelnen T-Tests zwischen den Grup-
penmittelwerten basiert; jedoch sind einzelne T-Tests relativ anfällig für fehlerhafte 
Interpretationen (Brosius, 2011) Das Bonferroni-Testverfahren führt auch einzelne T-
Tests zwischen den Gruppenmittelwerten durch, überwacht jedoch die Gesamtfehlerrate 
des multiplen Tests (ebd.). Zur Bestimmung des F-Wertes (F) der Anzahl der Freiheits-
grade (df) und des Signifikanzniveaus (p) wird jeweils Wilks Lambda genutzt (vgl. 
Pruscha, 2006). 
In der vorliegenden Arbeit handelt es sich jeweils um einfache MANOVA, da der Ein-
fluss eines einzelnen Faktors auf mehrere miteinander korrelierende Variablen unter-
sucht wird (Pruscha, 2006). Bei einer einfaktoriellen Varianzanalyse unterstellt die 
Nullhypothese, dass die Variablen in allen untersuchten Gruppen den gleichen Mittel-
wert aufweisen (Brosius, 2011). Mithilfe der Varianzanalyse wird zum einen die Streu-
ung innerhalb der Gruppen und zum anderen die Streuung zwischen den Gruppen er-
rechnet. Die Formel zur Errechnung der Quadratsumme innerhalb der Gruppen (QSI) 
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gibt an, wie die Variablenwerte in den Gruppen um den Gruppenmittelwert streuen und 
lautet (ebd.): 
        
 
   
        
  
(6.2) 
k bezeichnet dabei die Anzahl der Gruppen,    die Anzahl der Beobachtungen in der i-
ten Gruppe,   
  steht für die Varianz der Werte der i-ten Gruppe. 
Die Streuung zwischen den Gruppen gibt an, wie die Gruppenmittelwerte um den Mit-
telwert der Gesamtstichprobe streuen, sodass sich für die Quadratsumme zwischen den 
Gruppen (QSZ) folgende Formel ergibt (ebd.): 
       
 
   
         
  
(6.3) 
k bezeichnet auch hier die Anzahl der Gruppen,     bezeichnet den Mittelwert der i-ten 
Gruppe und    steht für den Mittelwert der Gesamtstichprobe.  
Ergibt sich anhand dieser Berechnungen eine geringe Streuung innerhalb der Gruppen 
und gleichzeitig ein große Streuung zwischen den Gruppen, ist es wahrscheinlich, dass 
die Mittelwertunterschiede nicht zufällig sind. Zum Vergleich der beiden Quadratsum-
men QSI und QSZ wird daher folgende Formel angewendet, die zur Berechnung des F-
Wertes führt: 
   
   
   
   
   
 
(6.4) 
Hier werden die Freiheitsgrade k – 1 für die QSI und N – k für die QSZ berücksichtigt, 
wobei k wieder für die Anzahl der Gruppen und N die Anzahl der Fälle steht (Brosius, 
2011).  
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Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 2 
Welche Strategie nutzen Lehrende, wenn sie Herausforderungen in ihrem beruflichen 
Alltag bewältigen? Gibt es Unterschiede bei der Strategiennutzung bezüglich der beruf-
lichen Handlungsfelder? (F2). 
Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden zunächst mehrere problemati-
sche Szenarien verschiedener beruflicher Handlungsfelder (fachlich, fachdidaktisch, 
allgemein-pädagogisch) (abgeleitet aus der Wissenstopologie Shulmans (1986)) kon-
struiert und verschiedene Problemlösestrategien zur Auswahl gestellt, bei denen die 
Lehrenden dann angeben sollten, inwiefern sie diese jeweilige Strategie nutzen. Zur 
Auswahl standen mehrere Strategien, die sich entweder durch den Rückgriff auf eigene 
Erfahrungen oder spontanen Routineeinsatz, auf die Hilfe aus dem Kollegium oder auf 
wissenschaftliche Erkenntnisse auszeichnen (orientiert an Terhart et al., 1994). Die 
Items wurden zu drei Skalen (Wissenschaft, Erfahrung, Kooperation) zusammengefasst 
und auf ihre Reliabilität mittels Cronbachs Alpha (Schermelleh-Engel & Werner, 2012) 
hin geprüft. 
Weitere T-Tests (s.o.) werden eingesetzt 1) zur Identifikation signifikanter Unterschiede 
zwischen den Strategien für jede berufliche Problematik einzeln (allgemein-
pädagogisch, fachlich, fachdidaktisch) sowie 2) zur Identifikation signifikanter Unter-
schiede bei der Nutzung wissenschaftsorientierter Strategien zwischen den Problemsitu-
ationen.  
Varianzanalytisch soll des Weiteren anhand von MANOVA (s.o.) herausgefunden wer-
den, ob sich Unterschiede je nach Hintergrundmerkmalen der Lehrkräfte in der Strate-
gienutzung zur Problemlösung identifizieren lassen. 
Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 3 
Lassen sich verschiedene Lehrkräfte-Gruppen identifizieren, die sich durch bestimmte 
Merkmalsausprägungen hinsichtlich der Einstellung gegenüber dem Wissenschaftssys-
tem sowie beruflichen Handlungsstrategien auszeichnen? (F3). 
Zur Beantwortung dieser dritten Forschungsfrage werden Latent-Class-Analysen (LCA) 
(Goodmann, 1974) errechnet, mit denen Personen in homogene Subgruppen bzw. laten-
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te Klassen verteilt werden (Geiser, 2010). Ausgehend von den beobachteten Antwort-
mustern der Personen werden diese klassifiziert, sodass die beobachteten Unterschiede 
in diesen Antwortmustern durch die Zugehörigkeit zu latenten Klassen erklärt werden 
(ebd.). Im Rahmen von LCA wird davon ausgegangen, dass die Zugehörigkeit zu einer 
latenten Klasse nicht deterministisch sondern probabilistisch ist, sodass für jede Person 
anhand ihres Antwortmusters eine Klassenzugehörigkeitswahrscheinlichkeit sowie die 
relative Größe der jeweiligen Klassen berechnet werden kann (Gollwitzer, 2012). Die 
Anzahl der Klassen wird theoriegeleitet vorgegeben und kann nicht modellimmanent 
geschätzt werden (ebd.). Jedoch handelt es sich bei den Analysen in dieser Arbeit um 
exploratorische LCA (ebd.; Geiser, 2010) da keine Klassenanzahl theoretisch ange-
nommen wird, sondern über Modellvergleiche bestimmt wird. Wesentliche Ziele einer 
LCA sind die Bestimmung der Anzahl an latenten Klassen, die Charakteristika der iden-
tifizierten Klassen, die Überprüfung von Theorien über typische Unterschiede sowie die 
Bestimmung der Zuverlässigkeit der Klassifikation (Geiser, 2010).  
Für dichotome Variablen lässt sich die LCA anhand folgender Formel widergeben 
(Rost, 2004; Geiser, 2010), die auch auf mehrstufige Variablenausprägungen übertrag-
bar ist: 
             
 
   
    
(6.5) 
         steht für die Wahrscheinlichkeit, mit der eine Person   auf einem Item i 
einen Wert von 1 hat und damit ein Item löst bzw. eine Frage bejaht.    bezeichnet die  
Wahrscheinlichkeit der latenten Klasse g anzugehören;     
 
      wird als 
Klassengrößeparameter bezeichnet.     ist die klassenbedingte Antwortwahrscheinlich-
keit und steht somit für die Wahrscheinlichkeit für den Wert 1 bei einem Item i in Klas-
se g. In MPlus (Muthén & Muthén, 1998-2006) werden zudem auch die Parameter der 
Logit-Parametrisierung (Haagenars, 1993, zitiert in Geiser, 2010) ausgegeben, die als 
Thresholds bzw. Schwellenparameter zu interpretieren sind.  
Für dichotome LCA gelten die Annahmen konstanter Bejahungswahrscheinlichkeiten 
innerhalb einer Klasse, der lokalen stochastischen Unabhängigkeit innerhalb einer Klas-
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se sowie, dass die Klassen exhaustiv (jede Person gehört einer Klasse an) sowie disjunkt 
(eine Person gehört genau einer Klasse an) sind (ebd.). Zur möglichst optimalen Schät-
zung der Klassengrößeparameter und der klassenspezifischen Antwortwahrscheinlich-
keiten wird dabei das Maximum-Likelihood-Verfahren angewendet (ebd.; Vermunt, 
2003). Um das beste Modell, und damit die optimale Klassenanzahl zu bestimmen, die-
nen zur Überprüfung der Modellgüte  z.B. der Likelihood-Ratio-Test, der Chi Quadrat 
Test, das Bootstrap-Verfahren, sowie die Informationskriterien Akaike Information 
Criterion (AIC), Bayesian Information Criterion (BIC) und Consistent AIC (CAIC) 
(Gollwitzer, 2012).  
Für den AIC gilt dabei folgende Formel: 
                     
(6.6) 
Der BIC errechnet sich folgendermaßen: 
                         
(6.7) 
Schließlich gilt für den CAIC: 
                           
             (6.8) 
Die Indizes basieren demnach auf der (logarithmitierten) Likelihood des Modells und 
der Anzahl der Parameter t, wobei beim BIC zusätzlich die Stichprobengröße n berück-
sichtigt wird.  
Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 4 
Inwiefern beeinflussen epistemologische Überzeugungen die Wahl der Handlungsstra-
tegie in beruflichen Kontexten des Lehrenden? (F4). 
Die eingesetzten Skalen zur Erfassung der epistemologischen Überzeugungen stammen 
von Moschner und Gruber (2005) und werden hinsichtlich ihrer Reliabilität untersucht. 
Zudem sollen die Berechnungen von Korrelationen Aufschluss geben über den Zu-
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sammenhang zwischen der Ausprägung epistemologischer Überzeugungen und dem 
Nutzen von Lösungsstrategien bei allgemein-pädagogischen Problemsituationen. An-
hand des Korrelationskoeffzienten können Aussagen über die Richtung und die Stärke 
des Zusammenhangs zwischen zwei Variablen gemacht werden, wobei bei intervallska-
lierten Variablen der Pearson Korrelationskoeffzient (Brosius, 2011) genutzt wird, der 
sich nach folgender Formel berechnen lässt: 
   
 
    
        
 
             
  
    
          
 
       
 
    
          
 
   
 
   
      
 
 
(6.9) 
N steht hierbei für die Anzahl der Fälle, X und Y bezeichnen die beiden Variablen, deren 
Zusammenhang festgestellt werden soll.    und    bezeichnen die Standardabweichun-
gen der Variablen X und Y;     ist die Kovarianzmatrix zwischen den beiden Variablen.  
Der so errechnete Korrelationskoeffizient kann Werte zwischen -1 und +1 annehmen, 
wobei ein Wert von -1 für einen perfekt negativen, +1 für einen perfekt positiven Zu-
sammenhang steht (Brosius, 2011). Zur Feststellung, ob der errechnete Zusammenhang 
signifikant ist, wird mithilfe der t-Statistik die Nullhypothese getestet, die besagt, dass 
in der Grundgesamtheit kein Zusammenhang zwischen den Variablen vorliegt. Die dazu 
verwendete Formel lautet: 
       
   
    
 
(6.10) 
N bezeichnet die Anzahl der Fälle, r steht für den Pearson Korrelationskoeffizienten. 
Des Weiteren sollen MANOVA (s.o.) herausstellen, ob sich signifikante Unterschiede 
bei der Ausprägung epistemologischer Überzeugungen je nach Unterrichtsfach der 
Lehrkraft ergeben.   
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6.2.2 Forschungsfragenkomplex 2  
Die entwickelten Skalen im Rahmen dieses Forschungsfragenkomplexes finden sich 
vollständig in Anhang 10.2. Wie bereits in Abschnitt 6.2.1 angeführt, werden die Skalen 
zur Erfassung epistemologischer Überzeugungen dort nicht aufgeführt, da die Autoren 
diese noch nicht freiegegeben haben. 
Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 5 
Lassen sich die theoretisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts der wissen-
schaftlichen Reflexionsfähigkeit mit den ausgewählten und zum Teil selbst entwickelten 
Instrumenten abbilden? (F5). 
Grundsätzlich wird davon ausgegangen, dass es sich bei der wissenschaftlichen Refle-
xionsfähigkeit um ein psychologisches Konstrukt handelt, dass mittels latenter Variab-
len erfasst wird. Es wird angenommen, dass die entwickelten bzw. genutzten manifesten 
Items auf latente Dimensionen zurückzuführen sind. Um zu überprüfen, inwiefern diese 
Erfassung testtheoretischen Gütekriterien entspricht, werden die gebildeten Skalen auf 
ihre Reliabilität und Validität geprüft, wobei jeweils nicht alle Schritte einer umfassen-
den Prüfung durchlaufen werden konnten; dies müsste in anschließenden Forschungen 
geleistet werden. Auch zählen neben Reliabilität und Validität noch weitere Aspekte zu 
testtheoretischen Gütekriterien (Objektivität, Skalierung, Normierung bzw. Eichung, 
Testökonomie, Nützlichkeit, Zumutbarkeit, Unverfälschbarkeit, Fairness (Moosbrugger 
& Kelava, 2012a)), die im Rahmen dieser Arbeit nicht angesprochen werden, dennoch 
zukünftig berücksichtigt werden müssten. 
Zum einen wird das Gesamtkonstrukt testtheoretisch überprüft; auch werden der neu 
entwickelte Wissenstest und die neu entwickelte Skala zur Erfassung des wissen-
schaftsbezogenen Selbstkonzepts im Einzelnen testtheoretischen Überprüfungen unter-
zogen. Die Hauptgütekriterien Reliabilität und Validität (vgl. Bühner, 2011; Moosbrug-
ger & Kelava, 2012a; Rost, 2004) werden an den entsprechenden Stellen der Testent-
wicklung im Folgenden näher ausgeführt. 
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Items zur Erfassung des Wissens 
Die selbstentwickelten Items zur Wissenserfassung (vgl. Kapitel 4.2) werden auf ihre 
Reliabilität überprüft. Anhand der Reliabilität eines Tests lassen sich Aussagen zur 
Messgenauigkeit desselbigen machen, d.h. ein Test ist dann reliabel, wenn er das zu 
messende Merkmal ohne Messfehler misst (Moosbrugger & Kelava, 2012a). Zur Fest-
stellung der Reliabilität bieten sich die vier Vorgehensweisen der Retest-Reliabilität, der 
Paralleltest-Reliabilität, der Testhalbierungs-Reliabilität sowie der Inneren Konsistenz 
an (ebd.), wobei für die vorliegende Arbeit als Maß für die Reliabilität jeweils die Inne-
re Konsistenz mit den Cronbachs Alpha Koeffizienten (ebd.) angegeben wird.  
Alle entwickelten Items zur Erfassung der Wissensdimension finden sich im Anhang 
10.2. Eine ausführliche Darstellung der Vorgehensweise der deskriptiven Auswertung 
der Items findet sich im Ergebnisteil (Kap. 7), da dieses Vorgehen selbst Teil der Test-
entwicklung und somit eher dem empirischen Teil dieser Arbeit zugeordnet werden 
kann. 
Items zur Erfassung der epistemologischen Überzeugungen 
Bei der Erfassung der epistemologischen Überzeugungen (vgl. Kapitel 4.3) wird auf ein 
bereits existierendes Instrument zurückgegriffen, sodass die Items zur Erfassung der 
epistemologischen Überzeugungen anhand der vorgegebenen Struktur (Moschner & 
Gruber, 2005) lediglich auf ihre Reliabilität (s.o.) hin überprüft werden. 
Items zur Erfassung des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts 
Die Skala zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept stellt eine Eigenentwicklung dar, 
wobei theoriegeleitet 28 Items entwickelt wurden, bei denen die Studierenden auf einer 
7-stufigen Skala angeben sollten, wie hoch sie ihre Fähigkeiten in verschiedenen As-
pekten wissenschaftlicher Arbeit und Forschung einschätzen. Bei der Itemkonstruktion 
wurde berücksichtigt, dass die Formulierung entsprechend der Theorie des Selbstkon-
zeptes erfolgt, wobei die kognitiv-evaluative Komponente der subjektiven Bewertung 
einbezogen wurde (vgl. auch Kapitel 4.4). Um mögliche Dimensionierungen des 
Selbstkonzeptes zu identifizieren, wurde eine explorative Faktorenanalyse (EFA) 
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durchgeführt. Diese dient der Erkennung von Strukturen in großen Variablensets 
(Backhaus et al., 2008) und ist somit als datenreduzierendes Verfahren zu bezeichnen 
(ebd.). Insgesamt soll mithilfe der EFA die Anzahl der latenten Variablen bestimmt 
werden, die durch die Zusammenhänge zwischen den manifesten Variablen optimal 
erklärt werden können (Christ & Schlüter, 2012). Die EFA hat zum Ziel, die einem Da-
tensatz zugrundeliegenden Faktoren zu identifizieren, über die man im Vorhinein keine 
konkreten Hypothesen hat (Moosbrugger & Schmermelleh-Engel, 2012). Zur Überprü-
fung vorab vermuteter Faktoren dienen demgegenüber konfirmatorische Faktorenanaly-
sen (ebd.). Interpretiert werden die Ergebnisse der EFA anhand des Ladungsmusters der 
manifesten Variablen auf den latenten Variablen (Christ & Schüler, 2012). Bei der 
Durchführung von EFA müssen die Extraktionsmethode (z.B. Hauptkomponentenanaly-
se und Hauptachsenanalyse), das Abbruchkriterium (z.B. Scree-Test oder Parallelanaly-
se) und die Rotationsmethode (z.B. orthogonale oder oblique Rotation) festgelegt wer-
den (ebd.; Backhaus et al., 2008). Sowohl die exploratorische als auch die 
konfirmatorische Faktorenanalyse basieren auf dem Fundamentaltheorem der Faktoren-
analyse (ebd., Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012; Bühner, 2011), welches davon 
ausgeht, dass sich jeder Beobachtungswert einer Variablen    bzw. standardisierter Va-
riablen    als Linearkombination mehrerer (hypothetischer) Faktoren beschreiben lässt 
(Backhaus et al., 2008). Die dabei zugrundeliegende Formel lautet 
 
                                     
(6.11) 
 
und für standardisierte x-Werte 
                                         
 
   
      
(6.12) 
Bei      steht k für eine Person, i für ein Item, die standardisierten Beobachtungswerte 
werden durch die Faktoren    und    angegeben und     bzw.     bezeichnen die 
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Faktorladungen beim Merkmal j. Zusätzlich kann auch noch eine Fehlerkomponente 
addiert werden, die durch die extrahierten Faktoren nicht erklärt werden kann (Bühner, 
2011; vgl. auch Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). 
Die exploratorische Faktorenanalyse wird mit dem Programm MPlus (Muthén & 
Muthén, 1998-2006) berechnet, bei der die oblique Rotationsmethode gewählt wird, da 
beim zu testenden Konstrukt davon ausgegangen wird, dass die Faktoren untereinander 
korrelieren (Bühner, 2011; Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Außerdem wird 
in MPlus zur Parameterschätzung die WLSM-Methode (weighted least square 
estimation bzw. gewichtete kleinste Quadrate) genutzt (Bühner, 2011).  
Zur Feststellung, welches Modell sich am besten eignet, um die Daten zu repräsentie-
ren, werden mehrere Indices herangezogen, um die Modellanpassung zu beurteilen (vgl. 
Geiser, 2010 unter Bezugnahme auf Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel, Moos-
brugger & Müller, 2003, vgl. auch Christ & Schlüter, 2012), welche nachfolgend skiz-
ziert werden sollen: Der  Chi-Quadrat-Test testet die Nullhypothese, die besagt, dass 
die Kovarianzmatrix des Modells mit der geschätzten Populationsmatrix übereinstimmt. 
Wird der Chi-Quadrat-Test signifikant, muss die Nullhypothese verworfen werden; wo-
bei bei großen Stichproben ein signifikanter Wert sehr häufig und damit in solchen Fäl-
len wenig aussagekräftig ist (Bühner, 2011). Der Quotient aus Chi-Quadrat und der An-
zahl der Freiheitsgrade sollte zwischen 0 und 2 liegen, damit von einer guten Modell-
anpassung ausgegangen werden kann. Mit dem Comparative Fit Index (CFI) und dem 
Tucker-Lewis-Index (TLI) werden der Fit des Zielmodells mit dem des Baseline-
Modells, welches in MPlus das Unabhängigkeitsmodell ist und davon ausgeht, dass 
keine Zusammenhänge zwischen den Variablen bestehen, verglichen. Mithilfe des CFI 
und des TLI können Aussagen darüber gemacht werden, wieviel besser die Daten durch 
das Zielmodell als durch das Baseline-Modell repräsentiert werden. Der CFI sowie der 
TLI sollten möglichst über 0.95 liegen, damit sie als guter Fit gewertet werden. Der 
Root-Mean-Square-Error-of-Approximation (RMSEA) gilt als Maß für den approxima-
tiven Datenfit und sollte kleiner als 0.05 sein. Der Koeffizient des Standardized-Root-
Mean-Square-Residual (SRMR) gibt den Mittelwert für die Abweichung der beobachte-
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ten und geschätzten Korrelationen an, wobei Werte kleiner als 0.05 als gut, Werte klei-
ner als 0.08 als zufriedenstellend interpretiert werden.  
Die aus den Ergebnissen der EFA abgeleiteten Skalen werden anschließend auf ihre 
Reliabilität (s.o.) hin überprüft und schließlich mit anderen Instrumenten zur Erfassung 
des akademischen Selbstkonzeptes korreliert, sodass Aussagen zur Validität des neu 
entwickelten Instruments gemacht werden können. Die Validität stellt neben der Relia-
bilität ein weiteres Hauptgütekriterium dar (Bühner, 2011), wobei ein Test dann als va-
lide gilt, wenn er das zu messende Merkmal auch tatsächlich misst (Moosbrugger & 
Kelava, 2012a). Zu untersuchen sind dabei die vier Aspekte der Inhaltsvalidität (wenn 
ein Test bzw. ein Testitem das zu messende Merkmal repräsentativ erfasst), Augen-
scheinvalidität (wenn auch einem Laien die Validität augenscheinlich gerechtfertigt 
erscheint), Konstruktvalidität (bezüglich der theoretischen Fundierung des zu messen-
den Merkmals) und Kriteriumsvalidität (bezüglich der praktischen Anwendbarkeit für 
die Verhaltens – bzw. Erlebens-Vorhersage) (ebd.). Auf den Aspekt der 
Konstruktvalidität soll nachfolgend etwas genauer eingegangen werden, da dieser für 
das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept untersucht wurde: 
Anhand der Konstruktvalidität sollen Aussagen darüber gemacht werden, ob vom Ver-
halten der Testperson im Test auf die zugrundeliegenden psychologischen Merkmale 
geschlossen werden kann, ob z.B. ein Intelligenztest tatsächlich das Konstrukt Intelli-
genz und nicht ein anderes Konstrukt wie z.B. Gewissenhaftigkeit misst (ebd.). Grund-
sätzlich werden sruktursuchende und strukturprüfende Vorgehensweisen zur Untersu-
chung der Validität unterschieden (ebd.), wobei im Rahmen der Überprüfung des wis-
senschaftsbezogenen Selbstkonzept struktursuchende Vorgehensweisen angewendet 
werden, da es sich um ein gänzlich neu entwickeltes Instrument handelt, über das erste 
Aussagen gemacht werden sollen, die in jedem Falle weiterer Überprüfung in anschlie-
ßenden Forschungen bedürfen. Die oben bereits beschriebene exploratorische Faktoren-
analyse (s.o.) zählt zu den struktursuchenden Verfahren sowie auch die Untersuchung 
der Trennschärfe der Items innerhalb der gefundenen Dimensionen (ebd.). Zusätzlich 
soll das Konstrukt in bestehende theoretische Gefüge eingeordnet werden, wobei dazu 
die konvergente und die diskriminante bzw. divergente Validität bestimmt werden 
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(ebd.): bei der konvergenten Validität wird der neue Test im Zusammenhang mit bereits 
bestehenden Tests zur Erfassung desselben oder eines ähnliches Konstrukt in Beziehung 
gesetzt, um anhand hoher Korrelationen zu zeigen, dass auch der neue Test das fokus-
sierte Konstrukt misst (ebd.). Anhand der diskriminanten Validität wird gezeigt, dass 
der Test ein eigenständiges und abgrenzbares Konstrukt und nicht ein bereits bestehen-
des Konstrukt misst, indem niedrige Korrelationen mit den verglichenen Konstrukten 
angestrebt werden (ebd.). Jedoch darf das fokussierte Konstrukt nicht nur mit offen-
sichtlich fremden Konstrukten in Beziehung gesetzt werden, sondern vor allem mit rela-
tiv konstruktnahen Tests (ebd.). Das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept wird daher 
in Beziehung zu bereits bestehenden Skalen zur Erfassung des allgemeinen akademi-
schen Selbstkonzepts in Beziehung gesetzt, um die diskriminante Validität zu untersu-
chen.    
Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 6 
Welche Zusammenhänge lassen sich zwischen den drei postulierten Bereichen Wissen 
über erziehungswissenschaftliche Forschung, epistemologische Überzeugungen und  
wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept feststellen? (F6). 
Um die Zusammenhänge zwischen den einzelnen Subdimensionen der drei Basisdimen-
sionen Wissen, epistemologische Überzeugungen und Selbstkonzept zu analysieren, 
werden Korrelationen (s.o.) zwischen allen in Forschungsfragenkomplex 2 identifizier-
ten Subdimensionen berechnet. So soll festgestellt werden, inwiefern die Selbstkonzept-
ausprägungen mit den epistemologischen Überzeugungen und den Ausprägungen im 
Wissensbereich zusammenhängen.  
6.2.3 Forschungsfragenkomplex 3 
Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 7 
Welche Unterschiede in der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit zeigen sich bei den 
Studierenden unter Berücksichtigung ihres Fachsemesters, ihres Unterrichtsfaches und 
ihres Lehramtes? (F7).  
 181 
Neben den Analysen, die sich auf die Instrumentenentwicklung und die Dimensionen 
des Kompetenzmodells beziehen, soll auch festgestellt werden, über welches Wissen, 
welche epistemologischen Überzeugungen und welche Ausprägungen im Bereich des 
Selbstkonzeptes die Studierenden verfügen, um Aussagen darüber machen zu können, 
über welches Ausmaß wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit die befragten Lehramts-
studierenden verfügen. Diesbezüglich werden hier zunächst deskriptive Analysen für 
jede der drei Basisdimensionen durchgeführt. Mittels varianzanalytischer Verfahren 
(MANOVA (s.o.)) soll zudem überprüft werden, ob sich Unterschiede hinsichtlich des 
studierten Fachs, der Semesteranzahl oder des Studiengangs der Studierenden ergeben.  
Methodisches Vorgehen bei Forschungsfrage 8 
Lassen sich verschiedene Studierenden-Gruppen identifizieren, die sich durch bestimm-
te Merkmalsausprägungen in den drei Dimensionen wissenschaftlicher Reflexionsfähig-
keit auszeichnen? (F8). 
Zur Identifikation von Studierenden-Gruppen, die sich durch spezifische Ausprägungs-
muster in den drei Basis-Dimensionen auszeichnen, werden wieder LCA (s.o.) berech-
net. 
6.3 Umgang mit fehlenden Werten 
In Datensätzen der empirischen Forschung treten häufig durch z.B. ungültige oder aus-
gelassene Antworten von Testpersonen fehlende Werte auf, was zu verschiedenen Prob-
lemen führen kann (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007): Zunächst führt die 
kleinere Stichprobe zu weniger effizienten Parameterschätzungen, des Weiteren ergeben 
sich Schwierigkeiten bei statistischen Analysen, die vollständige Datensätze vorausset-
zen und letztlich können verzerrte Parameterschätzungen entstehen (ebd., unter Bezug-
nahme auf Graham, Cumsille & Elek-Fisk, 2003). Methoden wie fallweise, oder paar-
weise Ausschlussverfahren, Regression- und Mean-Imputation werden als defizitär be-
trachtet (Rubin, 1976; Little & Rubin, 2002; Lüdtke et al., 2007), wohingegen 
imputationsbasierte (Ersetzung fehlender Werte) oder modellbasierte Verfahren 
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(gleichzeitige Ersetzung fehlender Werte und Schätzung des Modells) empfohlen wer-
den (Lüdtke et al., 2007).  
Hinsichtlich der anzuwendenden Verfahren beim Umgang mit fehlenden Werten sind 
zunächst verschiedene Typen von fehlenden Daten zu unterscheiden (Rubin, 1976): 
MCAR (Missing Completely at Random), MAR (Missing at Random) und MNAR 
(Missing Not an Random). Bei MCAR hängt das Auftreten der fehlenden Werte weder 
von der Ausprägung der Variable selbst noch von anderen Variablen ab, bei MAR hängt 
bei Kontrolle zusätzlicher Variablen das Auftreten der fehlenden Werte weder von der 
Variable selbst noch von anderen Variablen selbst ab, bei MNAR hingegen hängt das 
Fehlen der Werte auch bei Kontrolle zusätzlicher Variablen von der Variable selbst oder 
anderen Variablen ab (Lüdtke et al., 2007).  
Hinsichtlich der vorliegenden Analysen, die mit SPSS berechnet wurden, wurden die 
klassischen Verfahren zur Behandlung fehlender Werte angewendet, da es sich haupt-
sächlich um explorative Analysen handelt und bei ebendiesen geben Lüdtke et al. 
(2007) den Hinweis, dass fallweiser Ausschluss als klassisches Verfahren genutzt wer-
den kann. Die Behandlung fehlender Werte bei der explorativen Faktorenanalyse des 
Studierendendatensatzes erfolgte mittels des modellbasierten Verfahren FIML (Full-
Information-Maximum-Likelihood) (Arbuckle, 1996; Finkbeiner, 1979; Lüdtke et al., 
2007), welches mit dem Programm MPlus direkt zusammen mit der Modellschätzung in 
einem Schritt vollzogen werden kann (Lüdtke et al., 2007). Bei der Schätzung der Pa-
rameter wird  - unter der Annahme MAR - dabei für jeden einzelnen Fall auf Basis der 
beobachteten Werte die Likelihood berechnet, sodass das Produkt der Likelihood der 
einzelnen Fälle die Likelihood des gesamten Modells ergibt (ebd.). Demnach werden 
die Werte nicht ersetzt oder geschätzt, sondern die Parameterschätzung geschieht auf 
Basis der beobachteten Daten (ebd.). Neben der Annahme MAR sollten die Variablen 
multivariat normalverteilt sein (ebd.), was beim vorliegenden Datensatz zwar nicht der 
Fall ist; dennoch gilt, dass die FIML-Methode auch bei Verletzung dieser Annahmen 
bessere Ergebnisse erzielt als klassische Verfahren (Lüdtke et al., 2007 unter Bezug-
nahme auf Enders, 2001; Newman, 2003). Der Nachteil der FIML-Methode besteht 
darin, dass keine Hilfsvariablen mit in die Schätzung miteinbezogen werden können; 
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zukünftige Analysen könnten dies leisten, indem fehlende Werte mit der Multiplen 
Imputation ersetzt werden. 
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7 Ergebnisse  
Nachdem in Kapitel 5 die Forschungsfragen dieser Arbeit theoretisch hergeleitet und in 
Kapitel 6 die verwendeten Daten und Auswertungsmethoden beschrieben wurden, sol-
len in diesem Kapitel die Ergebnisse der drei Forschungsfragenkomplexe berichtet wer-
den.  
So beinhaltet Abschnitt 7.1. Ergebnisse zum Forschungsfragenkomplex 1, bei dem es 
um den Nutzen erziehungswissenschaftlicher Forschungsergebnisse von Lehrenden als 
Möglichkeit der Weiterentwicklung der eigenen Professionalität geht. Abschnitt 7.2. 
umfasst die Ergebnisdarstellung zum Forschungsfragenkomplex 2 zur empirischen 
Überprüfung der theoretisch hergeleiteten Dimensionen des Kompetenzmodells wissen-
schaftlicher Reflexionsfähigkeit sowie zu den Zusammenhängen der Dimensionen des 
Kompetenzmodells. Abschnitt 7.3. umfasst schließlich die Ergebnisse zum Forschungs-
fragenkomplex 3, bei dem es um die Ausprägung der wissenschaftlichen Reflexionsfä-
higkeit bei den Studierenden geht.  
7.1 Ergebnisse zum Forschungsfragenkomplex 1: Nutzen erziehungswissen-
schaftlicher Forschungsergebnisse von Lehrenden als Möglichkeit der Wei-
terentwicklung der eigenen Professionalität – Ergebnisse aus PARS 
Innerhalb dieses Unterkapitels werden die Ergebnisse aus der PARS-Lehrerberfragung 
hinsichtlich ihres Wissenschaftsverständnis (7.1.1), des Nutzens wissenschaftlicher Er-
kenntnisse bei ihrem beruflichen Handeln (7.1.2), möglicher Ausprägungsmuster (7.1.3) 
und der Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeugungen und ihrem beruf-
lichen Handeln (7.1.4) berichtet. Eine zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse 
des ersten Forschungsfragenkomplexes erfolgt in Abschnitt 7.1.5. 
7.1.1 Wissenschaftsverständnis von Lehrenden 
Zur Klärung des Wissenschaftsverständnisses von Lehrenden sollen in diesem Ab-
schnitt die Ergebnisse zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage dargestellt werden: 
Welche Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens schätzen Lehrende als bedeutsam ein? 
(F1). 
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Im Anschluss an 1) die Forderung aus professionstheoretischer Perspektive (vgl. Kap. 
2.2) sowie 2) an die Forderungen an den Lehrenden im Sinne einer evidence-based 
practice (vgl. Kapitel 3.3.1) die Wissenschaft als Möglichkeit der Weiterentwicklung 
der eigenen Professionalität sowie der beruflichen Praxis zu nutzen, wurde an dieser 
Stelle die Hypothese aufgestellt, dass Lehrende insbesondere denjenigen Aspekten wis-
senschaftlicher Arbeit hohe Bedeutung zumessen, die sich auf die Bildung neuer Theo-
rien, neuer Wissensbestände und verbesserter Praxis beziehen: 
Lehrende messen insbesondere denjenigen Aspekten wissenschaftlicher Arbeit hohe 
Bedeutung bei, die sich auf die Bildung neuer Theorien, neuer Wissensbestände und 
verbesserter Praxis beziehen. (H1) 
Zur Klärung dieser Frage gibt Tabelle 7.1. Auskunft darüber, für wie wichtig die befrag-
ten Lehrenden verschiedene Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens erachten. Anhand 
einer vierstufigen Antwortskala sollten die Lehrenden angeben, für wie wichtig sie die 
genannten Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens einschätzen. 
        
Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens 
        
Items N MW SD 
    
Ergebnisse in Praxis prüfen 308 3.71 0.50 
Ergebnisse in Praxis übertragen 224 3.59 0.53 
Das Ziel verfolgen. das eigene Handeln zu verbessern 206 3.55 0.62 
Repräsentative Ergebnisse anstreben 288 3.52 0.62 
Handlungspraktische Methoden wählen 195 3.50 0.61 
Theorien vergleichen und dadurch Wissen erweitern 298 3.48 0.67 
Eigenes Wissen erweitern 201 3.48 0.68 
Forschungsfragen entwickeln 314 3.45 0.69 
Im Team arbeiten 215 3.44 0.65 
Neue Theorien entwickeln und Wissensbestand erweitern 297 3.44 0.66 
Interdisziplinär arbeiten 223 3.39 0.67 
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Methodenwahl an Forschungsfrage ausrichten 257 3.37 0.67 
Statistische Analysen durchführen 313 3.37 0.70 
Forschungsstand recherchieren 263 3.32 0.77 
Soziale Probleme lösen 134 3.31 0.81 
Forschungsfragen beantworten 288 3.3 0.72 
Nach Erkenntnisgewinn erneut in Forschungsprozess einsteigen 199 3.28 0.73 
Soziale Probleme als Ausgangsbasis nehmen 185 3.25 0.72 
Forschungsbericht schreiben und veröffentlichen 258 3.20 0.87 
Einzelne Fälle analysieren 245 3.12 0.76 
Begriffe definieren 147 2.76 0.87 
Eigenes Forschungsdesign entwickeln 148 2.76 0.94 
Einem vorgegebenem Forschungsdesign folgen 131 2.39 1.00 
    
Tabelle 11: Lehrkräfte-Bewertung der Bedeutsamkeit verschiedener Aspekte wissenschaftlicher Arbeit 
Betrachtet man die in Tabelle 11 dargestellten Mittelwerte ausgewählter Items, wird 
deutlich, dass bei denjenigen Aspekten ein hoher Mittelwert zu verzeichnen ist, die 
Wissenschaft als Möglichkeit hervorheben, das eigene Wissen zu erweitern oder das 
eigene Handeln zu verbessern. Des Weiteren zeigt sich, dass Lehrende diejenigen As-
pekte als relativ bedeutsam einschätzen, die Wissenschaft kennzeichnen als einen Weg, 
Fragestellungen zu beantworten und Probleme zu lösen. Demgegenüber werden formale 
Aspekte, wie z.B. das Entwerfen von Forschungsdesign als weniger bedeutsam einge-
schätzt. 
Die Items wurden zu zwei Skalen zusammengefasst, wobei eine Skala die Items um-
fasst, die die Wissenschaft zur eigenen Weiterentwicklung erfassen und dementspre-
chend die andere Skale diejenigen Items umfasst, die sich auf formale Aspekte bezie-
hen. Die Reliabilität der Skala Eigene Weiterentwicklung ist gut, die der Skala Formelle 
Aspekte noch akzeptabel (vgl. Tabelle 12).  
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Skalenkennwerte Wissenschaftliches Arbeiten 
                  
Skala 
Anzahl 
Items N MIN MAX MW SD Beispielitem 
Cronbachs 
Alpha 
Eigene Weiterentwicklung 8 273 2.25 4.00 3.50 0.39 
Eigenes Wissen er-
weitern .850 
Formelle Aspekte 15 285 1.60 4.00 3.28 0.47 
Einem vorgegebenen 
Forschungsdesign 
folgen .660 
                  
Tabelle 12: Skalenkennwerte der beiden identifizierten Skalen zum wissenschaftlichen Arbeiten 
Auch zeigt sich in Tabelle 12, dass der Skalenmittelwert der Skala Eigene Weiterent-
wicklung vergleichsweise höher ist; dieser Befund wurde anhand eines T-Tests weiter-
gehend analysiert. Das Ergebnis des T-Tests ergibt einen signifikanten Mittelwertunter-
schied der beiden Skalen (N=243, t=10.641, df=242, p<001). Weitere multivariate va-
rianzanalytische Verfahren mittels MANOVA ergeben jedoch keine signifikanten Mit-
telwert-Unterschiede der beiden Skalen nach Schulform, Unterrichtsfach und Berufser-
fahrung der Lehrkräfte. 
Dieses Ergebnis lässt sich als Hinweis darauf deuten, dass Lehrende durchaus wissen-
schaftliches Arbeiten für ihre eigene Weiterbildung und für ihre eigene Praxis als wich-
tig einschätzen; auch betrachten die Lehrenden die Wissenschaft als eine Möglichkeit, 
bestimmte Fragestellungen und Probleme zu lösen. Insofern lässt sich Hypothese H1 an 
dieser Stelle bestätigen, da die hier betrachteten Lehrenden tatsächlich denjenigen As-
pekten wissenschaftlicher Arbeit hohe Bedeutung beimessen, die sich auf die eigene 
Weiterentwicklung beziehen.  
7.1.2 Nutzen wissenschaftlicher Erkenntnisse beim Lehrerhandeln 
Zur weiteren Klärung der Frage, ob wissenschaftliche Erkenntnisse von Lehrenden für 
ihre pädagogische Praxis genutzt werden, soll im Rahmen dieses Unterkapitels der Fra-
ge nachgegangen werden, welche Strategien Lehrende wählen, wenn sie berufliche Her-
ausforderungen in ihrem Alltag bewältigen. Anhand der in Kapitel 3.3.1 und 3.3.2 dar-
gestellten Debatte zur Nutzung erziehungswissenschaftlicher Evidenzen in der Lehrer-
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praxis (vgl. z.B. Taber, 2007; Hammersley, 2007a, b; Hargreaves, 2007a, b), soll über-
prüft werden, ob wissenschaftliche Erkenntnisse, die meist in Form statistischer Genera-
lisierungen vorliegen, überhaupt für die pädagogische Praxis zur Problemlösung genutzt 
werden, da die Praxis sich durch spezifische Kontexte und Besonderheiten sowie kom-
plexe, teils unauflösbar widersprüchliche Problematiken auszeichnet (Helsper, 2002a). 
Insofern soll herausgestellt werden, ob der Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnis-
se, im Vergleich zu anderen Strategien, wie der Rückbezug auf bisherige Erfahrungen 
oder Ratschläge von anderen Kolleginnen und Kollegen, von Lehrenden zur Problemlö-
sung genutzt wird und ob es Unterschiede je nach beruflichem Handlungsfeld (allge-
mein-pädagogisches, fachliches und fachdidaktisches Handlungsfeld) gibt. Die zu be-
antwortende Forschungsfrage lautet demnach: 
Welche Strategie nutzen Lehrende, wenn sie Herausforderungen in ihrem beruflichen 
Alltag bewältigen? Gibt es Unterschiede bei der Strategiennutzung bezüglich der beruf-
lichen Handlungsfelder? (F2). 
Die Hypothesen, die an dieser Stelle aufgestellt werden, orientieren sich zunächst wie-
der an den Thesen der evidence-based practice, bei der der Lehrende wissenschaftliche 
Erkenntnisse und nicht die unreflektierte Übernahme bisheriger Handlungsmuster zur 
Lösung von Praxisproblemen nutzt. Bei der zweiten Teilfrage nach den Unterschieden 
hinsichtlich der Handlungsfelder wird aufgrund der in Kapitel 3.3.1 und 3.3.2 darge-
stellten Debatte zur Anwendbarkeit generalisierter Forschungsergebnisse auf pädagogi-
sche Einzelfälle (ebd.) vermutet, dass sich nicht alle beruflichen Handlungsfelder des 
Lehrenden gleichermaßen effektiv unter Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnisse 
bearbeiten lassen. Insofern wird an dieser Stelle folgende Hypothese aufgestellt: 
Lehrende nutzen in ihrem Alltag wissenschaftliche Erkenntnisse vergleichsweise stärker 
als den unreflektierten Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder denjenigen des Kollegi-
ums als Problemlösestrategie in beruflichen Situationen. Es zeigen sich jedoch Unter-
schiede in der Strategienutzung je nach beruflichem Handlungsfeld. (H2).  
Zur Beantwortung der Frage, inwiefern Lehrende wissenschaftliche Erkenntnisse in 
ihrem Beruf nutzen, wurden drei Skalen entwickelt. Dabei wurde für jedes der unter-
suchten beruflichen Handlungsfelder (allgemein-pädagogischer, fachlicher oder fachdi-
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daktischer Natur) je ein typisches Problem geschildert, bei denen die Lehrenden ange-
ben sollten, inwiefern sie zur Problemlösung welche Strategien anwenden. Hinsichtlich 
des allgemein-pädagogischen Handlungsbereiches wurde dazu folgender Itemstamm 
konstruiert: „Wenn ich in meiner Lehrtätigkeit auf allgemein-pädagogische Probleme 
mit Schülerinnen und Schülern stoße (z.B. wenn eine Schülerin/ein Schüler im Unter-
richt massiv stört und meine bislang angewendeten Strategien nicht mehr wirken…“. 
Für den fachlichen Bereich lautet der Itemstamm „Wenn ich in meiner Lehrtätigkeit auf 
fachliche Probleme bei der Vermittlung von Wissen an meine Schülerinnen und Schüler 
stoße (da sich bspw. der Wissensbestand meines Faches geändert oder weiterentwickelt 
hat)…“ und entsprechend für den fachdidaktischen Bereich „Wenn ich in meiner Lehr-
tätigkeit auf fachdidaktische Probleme bei der Vermittlung von Wissen an meine Schü-
lerinnen und Schüler stoße (da ich z.B. mit den bislang eingesetzten Lehrmethoden mei-
ne Schülerinnen und Schüler nicht mehr erreiche…“. Dabei wurden die Antwortmög-
lichkeiten so konstruiert, dass sie sich (1) entweder auf den Rückgriff auf wissenschaft-
liche Erkenntnisse, oder (2) auf den Bezug auf Intuition oder bisherige Erfahrung oder 
auch (3) auf Hilfe von Kollegen zurückführen lassen (vgl. Terhart et al., 1994). Es wur-
den demnach Antwortmöglichkeiten angeboten, die sich zu den drei Skalen Wissen-
schaftsorientierung, Erfahrung und Kooperation zusammenfassen lassen. Tabelle 13 
sind die Skalenkennwerte der drei Skalen für jedes berufliche Handlungsfeld zu ent-
nehmen. 
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Skalenkennwerte Problemlösestrategien 
Items 
Anzahl 
Items 
N MW  SD 
Cronbachs 
Alpha 
Beispielitem: Bei der Problemlösung 
pädagogi-
scher/fachlicher/fachdidaktischer 
Probleme… 
              
Pädagogisch-
Wissenschaftorien
tierung 
5 503 2.21 0.60 .74 
…orientiere ich mich an Erkenntnissen 
aus dem Studium 
  
      
Pädagogisch-
Erfahrung 
4 502 3.11 0.44 .59 
...bin ich ziemlich sicher, dass ich das 
Problem mit meinen bisherigen Erfah-
rungen lösen werde 
  
      
Pädagogisch-
Kooperation 
3 496 3.07 0.59 .61 
...kontaktiere ich interne oder externe 
Beraterinnen und Berater zur Evaluati-
on der Situation 
  
      
Fachlich-
Wissenschaftsorie
ntierung 
5 376 2.38 0.57 .68 
...greife ich auf Wissen aus Fortbildun-
gen zurück 
  
      
Fachlich-
Erfahrung 
4 381 3.01 0.44 .55 
...verlasse ich mich meistens auf meine 
Intuition 
  
      
Fachlich-
Kooperation 
3 372 2.87 0.58 .65 
...setze ich mich mit anderen Lehren-
den zusammen und beratschlage, was 
man tun könnte 
  
     
 
Fachdidaktik-
Wissenschaftsorie
ntierung 
5 371 2.33 0.60 .74 
...suche ich nach aktuellen wissen-
schaftlichen / empirischen Erkenntnis-
sen und Theorien, die mir beim Lösen 
des Problems helfen können 
  
     
 
Fachdidaktik-
Erfahrung 
4 365 3.00 0.49 .71 ...definiere ich das konkrete Problem 
und behebe es möglichst schnell und 
mit geringem Aufwand 
  
     
 Fachdidaktik-
Kooperation 
3 357 2.83 0.59 .66 ...kontaktiere ich interne oder externe 
Berater zur Evaluation der Situation 
Tabelle 13: Skalenkennwerte der drei identifizierten Skalen zu Problemlösestrategien der Lehrkräfte in all-
gemein-pädagogischen, fachlichen und fachdidaktischen Handlungsfeldern 
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Um Hinweise darüber zu erlangen, welche Strategie die Lehrenden eher verstärkt und 
welche Strategien die Lehrkräfte eher weniger zur Problemlösung heranziehen, kann 
man zunächst die Mittelwerte in Tabelle 13 heranziehen. Es zeigt sich dabei, dass es 
weniger diejenigen Strategien sind, die sich durch den Rückgriff auf wissenschaftliche 
Erkenntnisse auszeichnen, als vielmehr solche Strategien, die den Bezug auf Erfahrun-
gen oder Kollegen umfassen, die genutzt werden, wenn Lehrende vor Probleme in ih-
rem Beruf gestellt sind. 
Die Ergebnisse der T-Tests zeigen hinsichtlich der allgemein-pädagogischen Probleme 
signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Strategien Wissenschaftsorientierung 
und Erfahrung (N=498, t=-27.144, df=497, p<.01) und zwischen Wissenschaftsorien-
tierung und Kooperation (N=493, t=-26.820, df=492, p<.01). Auch beim fachlichen 
bzw. fachdidaktischen Handeln weisen T-Tests den Unterschied zwischen Wissen-
schaftsorientierung und Erfahrung (N=373, t=-17.492, df=372, p<.01) bzw. (N=364, 
t=-16.700, df=363, p<.01) und zwischen Wissenschaftsorientierung und Kooperation 
(N=367, t=-14.136, df=366, p<.01) bzw. (N=354, t=-13.971, df=353, p<.01) als signi-
fikant aus. Anhand einer MANOVA soll im späteren Verlauf geklärt werden, ob sich 
diese Unterschiede durch Hintergrundmerkmale der Lehrenden ergeben (vgl. Hypothese 
H2.1 und H2.2). 
Analysiert man zudem mittels T-Tests die Mittelwertunterschiede zwischen der Strate-
gie Wissenschaftsorientierung zwischen den drei Bereichen ergeben sich jeweils signi-
fikante Unterschiede: So ist der Mittelwertunterschied der Wissenschaftsorientierung 
zwischen dem pädagogischen Handeln und dem fachlichen Handeln signifikant 
(N=373, t=-6.821, df=372, p<.01) sowie auch zwischen dem pädagogischen und fach-
didaktischem Handeln (N=368, t=-4.783, df=367, p<.01) und zwischen fachlichem und 
fachdidaktischem Handeln (N=361, t=3.694, df=360, p<.01). Bei fachlichen Problemen 
werden demnach signifikant mehr wissenschaftsorientierte Lösungsstrategien genutzt, 
als bei fachdidaktischen oder allgemein-pädagogischen Problemen, wobei sich letztere 
durch die niedrigste Wissenschaftsorientierung auszeichnet. Hypothese H2, bei der Un-
terschiede in der Strategienutzung von Lehrenden je nach beruflichem Handlungsfeld 
bestehen, kann somit bestätigt werden. 
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Hinsichtlich der nächsten Hypothesen H2.1. und H2.2 soll geklärt werden, ob sich auch 
hinsichtlich der Lehrermerkmale Unterschiede bei der Strategiewahl im Beruf ergeben; 
sodass herausgestellt werden soll, ob das Ausmaß der Berufserfahrung, die Unterrichts-
fächer oder die Schulform des Lehrenden einen Einfluss auf die Strategiewahl bei prob-
lematischen Situationen haben. Insgesamt soll demnach an dieser Stelle herausgefunden 
werden, wie sich das Verhältnis von Erfahrung und Nutzen wissenschaftlicher Erkennt-
nisse bei Lehrkräften abbilden lässt. Die entsprechende Hypothese dazu lautet: 
Lehrende nutzen in ihrem Alltag wissenschaftliche Erkenntnisse vergleichsweise stärker 
als den unreflektierten Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder diejenigen des Kollegi-
ums als Problemlösestrategie in beruflichen Situationen. Es zeigen sich Unterschiede in 
der Strategienutzung je nach Berufserfahrung. (H2.1) 
Zur Identifikation von Unterschieden bei der Nutzung von Problemlösestrategien, die 
sich aus dem Ausmaß der Berufserfahrung der Lehrkräfte ergeben, wurden multivariate 
Varianzanalysen (MANOVA) mit Bonferroni-Korrektur berechnet. Im Bereich allge-
mein-pädagogischer Probleme zeigen sich hierbei systematische Unterschiede 
(F=2.468, df=15, p<.01): Lehrkräfte, die eine eher geringe Berufserfahrung von 0 bis 5 
Jahren aufweisen, unterscheiden sich hinsichtlich der Nutzung wissenschaftsorientierter 
Strategien signifikant von Lehrkräften mit einer Berufserfahrung von 6 bis 10 Jahren 
sowie von Lehrkräften mit einer Berufserfahrung von 11 bis 15 Jahren. Der Vergleich 
dieser drei Gruppen zeigt, dass Lehrkräfte zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn wis-
senschaftsorientierte Problemlösestrategien intensiver nutzen und mit zunehmender 
Berufserfahrung diese Intensität nachlässt. Zwar lässt sich bei den Lehrkräften mit einer 
Berufserfahrung von 16 bis 24, von 25 bis 30 und von 31 bis 44 Jahren wieder ein leich-
ter Anstieg des Mittelwertes bei der Nutzung wissenschaftsorientierter Strategien er-
kennen, jedoch ist dieser Unterschied nicht signifikant und bleibt immer noch relativ 
weit unter dem Mittelwert, der sich bei den Berufseinsteigern finden lässt. 
Bei den Lösungsstrategien bei fachlichen Problemen zeigt sich ein etwas anderes Bild: 
Es zeigen sich auch hier signifikante Unterschiede je nach Ausmaß der Berufserfahrung 
(F=2.174, df=15, p<.0.1), jedoch bestehen die Unterschiede hier zwischen der Gruppe 
der Berufsanfänger (0 bis 5 Jahre) und der erfahrensten Gruppe der untersuchten Lehr-
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kräfte (31 bis 44 Jahre), wobei auch hier die Berufsanfänger wissenschaftsorientierte 
Strategien intensiver nutzen. Auch im Bereich kooperationsbasierter Lösungsstrategien 
zeigen sich systematische Unterschiede: hier unterscheiden sich Berufsanfänger von 
Lehrkräften mittlerer Berufserfahrung (11 bis 15 Jahre) und der erfahrensten Gruppe, 
wobei auch hier die Gruppe der Lehrkräfte mit der meisten Berufserfahrung kooperati-
onsbasierte Strategien weniger nutzt als die beiden anderen Gruppen.  
Auch bei der Nutzung von Lösungsstrategien im Bereich fachdidaktischer Probleme 
ergibt sich ein, wenn auch weniger signifikanter, Unterschied je nach Berufserfahrung 
(F=1.765, df=15, p<.05). Ähnlich wie bei den pädagogischen und fachlichen Proble-
men nutzen Berufsanfänger wissenschaftsorientierte Strategien intensiver als Lehrkräfte 
mit Berufserfahrung zwischen 26 bis 30 und zwischen 31 bis 44 Jahren. Aus diesen 
Ergebnissen kann die Bestätigung der Hypothese H2.1 abgeleitet werden, da sich die 
Lehrenden in der Wahl ihrer Problemlösestrategie tatsächlich je nach Ausmaß ihrer Be-
rufserfahrung voneinander unterscheiden.  
Zudem soll herausgestellt werden, ob sich bei der Strategienutzung in beruflichen 
Handlungsfeldern Unterschiede je nach Schulform oder Unterrichtsfach zeigen, an de-
nen die Lehrenden unterrichten, um zur Klärung der in Kapitel 3.3.1 und 3.3.2 bereits 
beschriebenen Frage nachzugehen, ob ein Rückgriff auf wissenschaftliche Evidenzen in 
jedem Kontext in gleichem Maße angewendet werden kann: So könnte man vermuten, 
dass der Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnisse unterschiedlich stark ausgeprägt 
ist, vor dem Hintergrund, dass die verschiedenen Schulformen und die unterschiedli-
chen Unterrichtsfächer dem Lehrenden dabei unterschiedliche Kontextbedingungen 
liefern. Dementsprechend wird folgende Hypothese formuliert: 
Lehrende nutzen in ihrem Alltag wissenschaftliche Erkenntnisse vergleichsweise stärker 
als den unreflektierten Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder denjenigen des Kollegi-
ums als Problemlösestrategie in beruflichen Situationen. Es zeigen sich Unterschiede in 
der Strategienutzung je nach Fach und Schulform. (H2.2) 
Um herauszufinden, ob die Nutzung wissenschaftsorientierter Strategien bei allgemein-
pädagogischen, fachlichen oder fachdidaktischen Problemen von Lehrenden abhängig 
ist vom Unterrichtsfach der Lehrkraft oder der Schulform, an der die Lehrkraft tätig ist, 
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wurden auch hier die Ergebnisse der MANOVA mit Bonferroni-Korrektur herangezo-
gen. Für die allgemeinpädagogischen Probleme ergeben sich hierbei weder signifikante 
Unterschiede je nach Fach noch nach der Schulform.  
Für den Bereich der fachlichen Probleme zeigen sich keine signifikanten Unterschiede 
je nach Fach, jedoch gibt es signifikante Unterschiede je nach Schulform (F=2.152, 
df=18, p<.01). Für die Nutzung kooperationsbasierter Strategien zeigt sich dabei, dass 
Lehrende bei fachlichen Problemen an Förderschulen kooperationsbasierte Strategien 
intensiver nutzen, als Lehrende an Gymnasien. Es zeigen sich jedoch keine systemati-
schen Unterschiede bei der Nutzung wissenschaftsorientierter oder erfahrungsbasierter 
Strategien je nach Schulform zur Lösung fachlicher Probleme.  
Beim Umgang mit fachdidaktischen Problemen ergeben sich keine signifikanten Unter-
schiede je nach Fach oder Schulform der Lehrkräfte. Hypothese H2.2 lässt sich also 
zum Teil bestätigen, zum Teil aber auch widerlegen: Die Nutzung kooperationsbasierter 
Strategien in Förderschulen unterscheidet sich zwar signifikant von ebendieser in Gym-
nasien. Jedoch zeigen sich für keines der beruflichen Handlungsfelder Unterschiede je 
nach Fach. Auch scheint der Nutzen wissenschaftsorientierter Strategien in den drei 
Handlungsfeldern nicht vom Fach oder der Schulform abzuhängen.  
7.1.3 Identifikation von Ausprägungsmustern 
Um herauszustellen, ob sich hinsichtlich der Einstellung zum Wissenschaftssystem und 
der Nutzung von Problemlösestrategien in verschiedenen beruflichen Handlungsfeldern 
bestimmte Typen von Lehrkräften identifizieren lassen, wurde für jedes der drei berufli-
chen Handlungsfelder (allgemein-pädagogisch, fachlich, fachdidaktisch) in Kombinati-
on mit der Skala zur Einstellung zur Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiter-
entwicklung eine Latent Class Analyse berechnet. Die dabei zu beantwortende For-
schungsfrage 4 lautet: 
Lassen sich verschiedene Lehrkräfte-Gruppen identifizieren, die sich durch bestimmte 
Merkmalsausprägungen hinsichtlich der Einstellung gegenüber dem Wissenschaftssys-
tem sowie beruflichen Handlungsstrategien auszeichnen? (F3).  
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Die diesbezügliche Hypothese ist, dass Lehrkräfte mit einer hohen Zustimmung zur 
Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiterentwicklung auch verstärkt wissen-
schaftsorientierte Handlungsstrategien im Beruf nutzen, da Einstellungen handlungslei-
tende Funktionen einnehmen können (vgl. Kapitel 2.3.2): 
Es lassen sich unter den Lehrkräften verschiedene Gruppen mit jeweils unterschiedli-
chen Merkmalszusammensetzungen hinsichtlich der Einstellung gegenüber dem Wissen-
schaftssystem sowie beruflichen Handlungsstrategien identifizieren, wobei davon aus-
gegangen wird, dass Einstellungen gegenüber der Wissenschaft als Möglichkeit der 
eigenen Weiterentwicklung mit dem Nutzen wissenschaftsorientierter Handlungsstrate-
gien einhergehen. (H3). 
Im Folgenden werden für jeden der drei Handlungsbereiche die Ergebnisse von Latent 
Class Analysen (LCA) dargestellt, wobei jeweils zunächst die Informationskriterien 
AIC und BIC verschiedener Modelle miteinander verglichen werden, um jeweils das 
Modell zu identifizieren, das die Daten vergleichsweise am ehesten repräsentiert. Das 
auf diese Weise identifizierte Modell wird dann im Detail dargestellt, wobei jeweils 
anhand einer Abbildung sowie einer Tabelle die Itemschwierigkeiten sowohl für die 
niedrigste als auch für die höchste Antwortausprägung des jeweiligen Items präsentiert 
werden.  
LCA 1.1: Pädagogische Probleme und Einstellung zur Wissenschaft 
 Beim Modellvergleich zwischen verschiedenen Klassen-Lösungen bei pädagogischen 
Problemen und wissenschaftsorientierten Einstellungen, zeigt sich, dass das 3-Klassen-
Modell die empirischen Daten am besten repräsentiert (vgl. Tabelle 14). Je niedriger die 
Werte des AIC und des BIC sind, desto eher passt das Modell auf die Daten (Gollwit-
zer, 2012). Es zeigt sich jedoch beim Vergleich zwischen dem 3-Klassen- und dem 4-
Klassen-Modell, dass zwar der AIC-Wert sinkt, nicht aber der BIC-Wert. Die Wahl des 
Modells fällt an dieser Stelle auf das 3-Klassen-Modell, da bei diesem der BIC den 
niedrigsten Wert aufweist; die Orientierung am BIC ist an dieser Stelle sinnvoll, da die-
ser bei großen Itemanzahlen und kleinen Patternhäufigkeiten dem AIC vorzuziehen ist 
(Rost, 2004). 
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Modellvergleich pädagogische Probleme und wissenschaftsorien-
tierte Einstellungen 
  2 Klassen 3 Klassen 4 Klassen 
  
           
AIC 16500.89 16236.10 16098.00 
BIC 17013.49 17007.12 17127.435  
Tabelle 14: Informationskriterien des Modellvergleichs zur LCA 1.1: Problemlösestrategie bei pädagogischen 
Problemen und Einstellungen zur Wissenschaft 
Das Liniendiagramm in Abbildung 4 bezieht sich zunächst auf die Darstellung der Nut-
zung von Problemlösestrategien im Bereich allgemein-pädagogischer Probleme. Zwar 
sind auch die Items zur Erfassung der Einstellung zur Wissenschaft mit in die LCA ein-
bezogen worden, jedoch werden aus Gründen der Übersichtlichkeit beide Bereiche ge-
trennt voneinander dargestellt. Darunter finden sich in Tabelle 15 die Auflistung der 
einzelnen Items und deren Itemschwierigkeiten für beide Gruppen. Es werden sowohl in 
Abbildung 4 als auch in Tabelle 15 die Itemschwierigkeiten für die jeweils niedrigste 
und höchste Antwortausprägungen des Items für jede der drei Gruppen dargestellt. Das 
Auftreten der lokalen Maxima (die Werte -15 und +15) ist bei mehr als 10 bis 12 Items 
häufig der Fall (Rost, 2004) und kann durch die Erhöhung der Startwerte für den 
Schätzalgorithmus vermieden werden. Jedoch konnten in den vorliegenden Analysen 
auch durch dieses Vorgehen die lokalen Maxima nicht vermieden, sondern lediglich 
etwas reduziert werden.  
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Abbildung 4: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 1.1: Problemlösestrategie bei pädagogischen 
Problemen 
      Pädagogisches Handeln und Einstellung zu Wissenschaft 
            
  
Item - Pädago-
gisches Han-
deln 
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 
Erfahrung Problem mit Erfahrung lösen 
    P_1$1 -15.000 -15.000 -4.138 
    P_1$3 0.477 2.237 0.753 
Erfahrung 
Konkretes Problem möglichst 
schnell beheben 
    P_2$1  -4.162 -4.082 -4.646 
    P_2$3           0.585 3.699 0.981 
Erfahrung 
Suche nach Lösung durch bishe-
rige Situationen 
    P_3$1       -4.284 -2.495 -2.767 
    P_3$2         -0.416 1.615 0.756 
Wissenschaft 
Suche nach Lösung durch wis-
senschaftliche/ empirische Er-
kenntnisse 
    P_4$1     -2.760 -2.051 0.567 
    P_4$3       1.945 3.823 15.000 
Kooperation 
Mit anderen Lehrern zusammen-
setzen 
    P_5$1      -15.000 -15.000 -4.842 
    P_5$3  -1.624 0.079 -0.119 
Kooperation 
Kontakt zu internen oder exter-
nen Beratern 
    P_6$1         -2.096 -1.528 0.121 
    P_6$3         0.819 2.232 3.063 
Wissenschaft 
Rückgriff auf Wissen aus Fort-
bildungen 
    P_7$1       -3.613 -2.919 -0.395 
    P_7$3       0.982 2.221 3.515 
Kooperation 
Erkenntnisse zur Lösung des 
Problems weitergeben 
    P_8$1   -15.000 -15.000 -3.422 
    P_8$3      -0.975 1.172 0.865 
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Erfahrung Auf Intuition verlassen 
    P_9$1     -4.098 -1.000 -4.700 
    P_9$3    0.698 1.687 0.288 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
aus dem Studium 
    P_10$1       -0.395 -1.062 1.641 
    P_10$3        2.159 4.773 4.084 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
aus dem Referendariat 
    P_11$1    -1.250 -2.099 0.525 
    P_11$3      1.597 3.106 3.589 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
pädagogischer Theorien 
    P_12$1      -2.766 -3.839 -0.121 
    P_12$3        1.373 2.840 4.821 
Tabelle 15: Itemschwierigkeiten zur LCA 1.1: Problemlösestrategie bei pädagogischen Problemen 
Tabelle 15 ist im Zusammenhang mit Abbildung 4 zu betrachten und beinhaltet für jede 
Itemstufe die Werte der Itemschwierigkeit, mit der jede der drei Gruppen die Itemstufe 
beantwortet. Hohe Werte weisen dabei auf eine hohe Itemschwierigkeit hin, d.h. dass 
die Wahrscheinlichkeit, dass diese Gruppe bei diesem Item eine hohe Ausprägung zeigt, 
eher gering ist. 
Betrachtet man nun die jeweils die höchste Ausprägung der Items P_4, P_7, P_10, P_11 
und P_12, die sich allesamt den wissenschaftsorientierten Strategien zuordnen lassen, 
erkennt man, dass Gruppe 1 die jeweils niedrigsten Werte aufweist, Gruppe 2 weist 
demgegenüber höhere Werte auf; die höchsten Werte und demnach die größten 
Itemschwierigkeiten zeigen sich bei Gruppe 3. Eine Ausnahme stellt das Item P_10 
(Orientierung an Erkenntnissen aus dem Studium) dar, bei dem Gruppe 2 die höchste 
Itemschwierigkeit aufweist, jedoch nur knapp dahinter folgt Gruppe 3. Betrachtet man 
die jeweils höchste Ausprägung der Items P_1, P_2, P_3 und P_9, die sich auf die Nut-
zung erfahrungsbasierter Strategien beziehen, erkennt man, dass Gruppe 2 die höchsten 
Itemschwierigkeiten aufweist und Gruppe 1 die niedrigsten, mit Ausnahme des Items 
P_9 (Auf Intuition verlassen), bei dem Gruppe 3 die niedrigste Itemschwierigkeit zeigt. 
Hinsichtlich der kooperationsbasierten Strategien, die anhand der Items P_5, P_6 und 
P_8 erfasst wurden, ergibt sich, dass die höchsten Itemstufen der Items P_5 und P_8 
von Gruppe 2 die höchsten Schwierigkeiten aufweisen, bei Item P_6 (Kontakt zu inter-
nen oder etxernen Beratern) trifft dies auf Gruppe 3 zu. Die niedrigsten Schwierigkeiten 
zeigen sich jeweils bei Gruppe 1. 
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Insgesamt lässt sich hinsichtlich der Nutzung von Lösungsstrategien bei allgemein-
pädagogischen Problemen festhalten, dass sich drei Gruppen identifizieren lassen, wo-
bei sich Gruppe 1 auszeichnet durch die stärksten Zustimmungen zu allen Strategien, 
mit Ausnahme des Items P_9 (Auf Intuition verlassen). Dennoch zeigt sich, dass es die 
wissenschaftsorientierten Strategien sind, die auch in dieser Gruppe vergleichsweise 
höhere Itemschwierigkeiten aufweisen als erfahrungs- oder kooperationsbasierte Strate-
gien, sodass wissenschaftsorientierte Strategie auch von dieser Gruppe vergleichsweise 
am wenigsten intensiv genutzt werden. Gruppe 2 kennzeichnet demgegenüber eine noch 
etwas geringere Nutzung wissenschaftsorientierter Strategien, wobei insbesondere 
Kenntnisse aus dem Studium wenig genutzt werden, genauso werden aber erfahrungs-
basierte Strategien vergleichsweise wenig intensiv von Gruppe 2 genutzt. Gruppe 2 
zeichnet sich auch durch eine wenig intensive Nutzung kooperationsbasierter Strategien 
aus, wobei das Item P_6 (Kontakt zu internen und externen Beratern) eine vergleichs-
weise geringere Schwierigkeit als bei Gruppe 3 aufweist. Gruppe 3 nutzt wissenschafts-
orientierte Problemlösestrategien von allen drei Gruppen am wenigsten intensiv. Erfah-
rungsbasierte Strategien werden insgesamt mittelmäßig intensiv genutzt, das Verlassen 
auf die eigene Intuition wird in dieser Gruppe am stärksten genutzt. Auch kooperations-
basierte Strategien werden von Gruppe 3 mittelmäßig intensiv genutzt, der Kontakt zu 
internen und externen Beratern wird in dieser Gruppe am wenigsten intensiv genutzt.  
Im Anschluss werden die drei identifizierten Gruppen hinsichtlich ihrer wissenschafts-
orientierten Einstellung betrachtet. Dabei wurde die Skala zur Einstellung gegenüber 
der Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiterentwicklung genutzt. Diese Items 
wurden alle in die obige LCA miteinbezogen, werden jedoch aus Gründen der Über-
sichtlichkeit in jeweils separat in Abbildung 5 und Tabelle 16 präsentiert. 
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Abbildung 5: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 1.1: Einstellungen zur Wissenschaft 
      Pädagogisches Handeln und Einstellung zu Wissenschaft 
      
  
Item - 
Einstellung zu 
Wissenschaft 
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 
 
Theorien vergleichen und den 
Erkenntnisstand weiterentwi-
ckeln  
    E_2$1          -4.024 -15.000 -2.855 
    E_2$3             -1.065 0.197 0.114 
 
Neue Theorien entwickeln und 
den Erkenntnisstand weiterent-
wickeln  
    E_3$1           -15.000 -15.000 -3.652 
    E_3$3     -1.184 0.260 0.562 
 
Ergebnisse in der Praxis prüfen  
    E_4$1   -4.594 -4.678 -2.963 
    E_4$2     -2.421 -0.184 -1.101 
 
Soziale Probleme als Aus-
gangsbasis nehmen 
    E_5$1      -15.000 -4.328 -3.734 
    E_5$3   -0.268 1.044 0.325 
 
Eigenes Wissen erweitern 
    E_6$1  -15.000 -15.000 -2.736 
    E_6$3  -0.627 0.186 -0.680 
 
Soziale Probleme lösen 
    E_7$1  -15.000 -2.061 -3.099 
    E_7$3   -0.929 1.929 -0.372 
 
Das Ziel verfolgen, das eigene 
Handeln /die eigene Praxis zu 
verbessern  
    E_8$1 -15.000 -4.435 -15.000 
    E_8$3 -1.789 0.496 -0.660 
 
Übernahme der Ergebnisse in 
die Praxis 
    E_9$1  -15.000 -3.324 -3.928 
    E_9$2    -1.706 0.661 -0.623 
Tabelle 16: Itemschwierigkeiten zur LCA 1.1: Einstellungen zur Wissenschaft 
Es lässt sich erkennen, dass Gruppe 1 bei den höchsten Ausprägungen fast aller Items 
die geringsten Itemschwierigkeiten aufweist. Einzig das Item E_6 (Eigenes Wissen er-
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weitern) zeigt bei Gruppe 3 knapp die geringste Schwierigkeit. Gruppe 2 weist demge-
genüber bei fast allen Items die höchsten Schwierigkeiten auf, lediglich bei Item E_3 
(Neue Theorien entwickeln und den Kenntnisstand weiterentwickeln) zeigt Gruppe 3 die 
höchste Schwierigkeit. So lässt sich festhalten, dass sich Gruppe 1 durch eine hohe Zu-
stimmung zur Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiterentwicklung auszeich-
net, während Gruppe 2 dieser Einstellung vergleichsweise am wenigsten intensiv ver-
tritt; Gruppe 3 zeigt eine mittlere Zustimmung. 
Zusammengefasst mit den Ergebnissen hinsichtlich der Nutzung von Problemlösestra-
tegien bei pädagogischen Problemen ergibt sich, dass sich Gruppe 1 auszeichnet durch  
hohe Zustimmungen zu allen Strategien und damit auch zu den wissenschaftsorientier-
ten Strategien; gleichzeitig stimmt diese Gruppe auch am intensivsten der Wissenschaft 
als Möglichkeit der eigenen Weiterentwicklung zu. Gruppe 2 nutzt wissenschaftsorien-
tierte Strategien sowie auch erfahrungsbasierte oder kooperationsbasierte Strategien 
etwas weniger intensiv als Gruppe 1 und zeigt auch die geringste Zustimmung zur Wis-
senschaft als Weg der eigenen Weiterentwicklung. Gruppe 3 nutzt zwar wissenschafts-
orientierte Strategien am wenigsten intensiv, zeigt aber hinsichtlich der wissenschafts-
orientierten Einstellung mittlere Ausprägungen.  
LCA 1.2: Fachliche Probleme und Einstellungen zur Wissenschaft 
Analog zum Vorgehen bei den pädagogischen Problemen und den wissenschaftsorien-
tierten Einstellungen, wurde eine weitere LCA durchgeführt, um Typen hinsichtlich des 
Nutzens von Problemlösestrategien bei fachlichen Problemen und der wissenschaftsori-
entierten Einstellung zu identifizieren. Tabelle 17 gibt dabei einen Überblick über die 
Informationskriterien der drei miteinander verglichenen Modelle. 
Modellvergleich fachliche Probleme und wissenschaftsorientierte 
Einstellungen 
  2 Klassen 3 Klassen 4 Klassen 
  
           
AIC 13174.83 13008.01 12893.58 
BIC 13655.97 13731.70 13859.83 
Tabelle 17: Informationskriterien des Modellvergleichs zur LCA 1.2: Problemlösestrategien bei fachlichen 
Problemen und Einstellungen zur Wissenschaft 
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Der Modellvergleich anhand der Informationskriterien AIC und BIC (vgl. Tabelle 17) 
ergibt, dass sich hier das 2-Klassen-Modell am besten eignet, um die Daten zu repräsen-
tieren. Auch hier wurde wieder als Entscheidungskriterium der BIC gegenüber dem 
AIC vorgezogen, da auch in diese Analyse viele Items mit geringen Patternhäufigkeiten 
eingegangen sind (Rost, 2004). 
Es folgt die Darstellung der Itemschwierigkeiten für jede Itemstufe und für beide Grup-
pen sowohl in Abbildung 6 als auch in Tabelle 18, zunächst für die Strategiewahl bei 
fachlichen Problemen und darauf folgend für die wissenschaftsorientierten Einstellun-
gen. 
 
Abbildung 6: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 1.2: Problemlösestrategie bei fachlichen 
Problemen 
     Fachliches Handeln und Einstellung zu Wissenschaft 
     
  
Item - Fach-
liches Han-
deln 
Gruppe 1 Gruppe 2 
Erfahrung Problem mit Erfahrung lösen 
    FA_1$1       -1.760 -1.874 
    FA_1$2      -0.131 2.156 
Erfahrung 
Konkretes Problem möglichst 
schnell beheben 
    FA_2$1     -4.463 -5.329 
    FA_2$3       0.420 3.550 
Erfahrung 
Suche nach Lösung durch bishe-
rige Situationen 
    FA_3$1   -3.774 -15.000 
    FA_3$3      0.429 3.968 
Wissenschaft 
Suche nach Lösung durch wis-
senschaftliche/ empirische Er-
kenntnisse 
    FA_4$1          -3.186 -2.457 
    FA_4$3        0.455 3.087 
Kooperation Mit anderen Lehrern zusammen-     FA_5$1      -4.078 -4.204 
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setzen     FA_5$3       -0.725 1.610 
Kooperation 
Kontakt zu internen oder exter-
nen Beratern 
    FA_6$1        -1.048 -1.078 
    FA_6$3       1.327 15.000 
Wissenschaft 
Rückgriff auf Wissen aus Fort-
bildungen 
    FA_7$1        -2.088 -2.146 
    FA_7$3    1.013 15.000 
Kooperation 
Erkenntnisse zur Lösung des 
Problems weitergeben 
    FA_8$1     -5.194 -4.185 
    FA_8$3    -0.257 2.852 
Erfahrung Auf Intuition verlassen 
    FA_9$1      -2.460 -4.611 
    FA_9$3             1.022 2.138 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
aus dem Studium 
    FA_10$1 -1.163 -0.884 
    FA_10$3     1.903 15.000 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
aus dem Referendariat 
    FA_11$1     -1.134 -1.264 
    FA_11$3      2.013 4.897 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
pädagogischer Theorien 
    FA_12$1      -1.823 -1.874 
    FA_12$3          2.181 6.381 
Tabelle 18: Itemschwierigkeiten zur LCA 1.2.: Problemlösestrategie bei fachlichen Problemen 
Betrachtet man die höchsten Ausprägungen der Items, lässt sich bezüglich aller wissen-
schaftsorientierter Strategien (P_4, P_7, P_10, P_11, P_12) erkennen, dass Gruppe 1 
hier geringere Schwierigkeiten aufweist als Gruppe 2. Die Items der erfahrungsbasierten 
Strategien weisen jedoch auch bei Gruppe 1 geringere Schwierigkeiten auf, genauso 
verhält es sich bei den kooperationsbasierten Strategien. Ähnlich wie bei der vorigen 
Analyse zeigt sich aber auch, dass Gruppe 1 wissenschaftsorientierte Strategien zwar 
intensiver nutzt als Gruppe 2, jedoch vergleichsweise stärker kooperations- und erfah-
rungsbasierte Strategien vorzieht.  
Abbildung 7 und Tabelle 19 sind die Itemschwierigkeiten für die Einstellungen zur 
Wissenschaft zu entnehmen. 
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Abbildung 7: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 1.2: Einstellungen zur Wissenschaft 
Fachliches Handeln und Einstellung zu Wissenschaft 
    
 
Item - 
Einstellung 
zu 
Wissenschaft 
Gruppe 1 Gruppe 2 
Theorien vergleichen und den 
Erkenntnisstand weiterentwi-
ckeln  
    E_2$1      -4.807 -3.436 
    E_2$3     -0.924 0.333 
Neue Theorien entwickeln und 
den Erkenntnisstand weiterent-
wickeln  
    E_3$1      -15.000 -4.333 
    E_3$3        -0.926 0.567 
Ergebnisse in der Praxis prüfen  
    E_4$1   -15.000 -3.270 
    E_4$2         -2.200 -0.328 
Soziale Probleme als Aus-
gangsbasis nehmen  
    E_5$1      -15.000 -3.817 
    E_5$3     -0.260 1.111 
Eigenes Wissen erweitern 
    E_6$1    -15.000 -3.487 
    E_6$3            -0.675 0.070 
Soziale Probleme lösen 
    E_7$1     -3.442 -2.504 
    E_7$3         -0.654 1.026 
Das Ziel verfolgen, das eigene 
Handeln /die eigene Praxis zu 
verbessern  
    E_8$1          -15.000 -4.646 
    E_8$3       -1.266 0.200 
Übernahme der Ergebnisse in 
die Praxis 
    E_9$1       -4.681 -3.608 
    E_9$2        -1.452 0.376 
Tabelle 19: Itemschwierigkeiten zur LCA 1.2: Einstellungen zur Wissenschaft 
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Auch hinsichtlich der wissenschaftsorientierten Einstellungen lassen sich bei Gruppe 1 
geringere Itemschwierigkeiten erkennen als bei Gruppe 2, sodass sich Gruppe 1 insge-
samt auszeichnet durch eine höhere Zustimmung zur Wissenschaft als Möglichkeit der 
eigenen Weiterentwicklung sowie durch intensivere Nutzung von Problemlösestrategien 
aus allen drei Bereichen (wissenschaftsorientiert, erfahrungsbasiert, kooperationsba-
siert).  
LCA 1.3: Fachdidaktische Probleme und Einstellungen zur Wissenschaft 
Schließlich wurde analog zu den beiden vorigen beruflichen Handlungsfeldern eine 
LCA bezüglich der Problemlösestrategien bei fachdidaktischen Problemen berechnet.  
Der Modellvergleich anhand des AIC und BIC ergab, dass sich das 3-Klassen-Modell 
am besten eignet, um die Daten zu repräsentieren, wobei wieder der BIC dem AIC aus 
den oben genannten Gründen vorgezogen wird (vgl. Tabelle 20). 
Modellvergleich fachdidaktische Probleme und wissenschaftsori-
entierte Einstellungen 
  2 Klassen 3 Klassen 4 Klassen 
  
           
AIC 12935.00 12651.62 12576.10 
  
   
BIC 13422.84 13385.36 13555.73 
Tabelle 20: Informationskriterien des Modellvergleichs zur LCA 1.3: Problemlösestrategien bei fachdidakti-
schen Problemen und Einstellung zur Wissenschaft 
Auch hier werden wieder die Itemschwierigkeiten für jede Itemstufe und für jede der 
drei Gruppen in Abbildung 8 und in Tabelle 21 dargestellt, wobei zunächst die Prob-
lemlösestrategie bei fachdidaktischen Problemen und darauf folgend die wissenschafts-
orientierten Einstellungen präsentiert werden.  
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Abbildung 8: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 1.3: Problemlösestrategie bei fachdidakti-
schen Problemen 
      Fachdidaktisches Handeln und Einstellung zu Wissenschaft 
      
  
Items - Fachdi-
daktisches Han-
deln 
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 
Erfahrung Problem mit Erfahrung lösen 
    FD_1$1            -15.000 -5.169 -4.331 
    FD_1$3           -0.217 3.115 1.880 
Erfahrung 
Konkretes Problem möglichst 
schnell beheben 
    FD_2$1             -4.633 -4.467 -2.937 
    FD_2$3           -0.200 15.000 2.595 
Erfahrung 
Suche nach Lösung durch bishe-
rige Situationen 
    FD_3$1            -15.000 -15.000 -4.289 
    FD_3$3          -0.278 2.575 3.388 
Wissenschaft 
Suche nach Lösung durch wis-
senschaftliche/ empirische Er-
kenntnisse 
    FD_4$1        -3.339 -4.091 -0.449 
    FD_4$3    1.389 3.666 2.790 
Kooperation 
Mit anderen Lehrern zusammen-
setzen 
    FD_5$1          -4.076 -15.000 -2.920 
    FD_5$3           -0.883 1.428 0.938 
Kooperation 
Kontakt zu internen oder exter-
nen Beratern 
    FD_6$1             -1.447 -1.783 0.558 
    FD_6$3         1.199 3.819 4.306 
Wissenschaft 
Rückgriff auf Wissen aus Fort-
bildungen 
    FD_7$1           -2.260 -3.212 -0.366 
    FD_7$3        0.958 4.651 2.738 
Kooperation 
Erkenntnisse zur Lösung des 
Problems weitergeben 
    FD_8$1             -15.000 -4.524 -2.850 
    FD_8$3             -0.580 1.933 2.159 
Erfahrung Auf Intuition verlassen 
    FD_9$1       -3.040 -3.148 -2.633 
    FD_9$3            0.268 2.693 1.730 
Wissenschaft Orientierung an Erkenntnissen     FD_10$1           -0.525 -2.495 1.850 
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aus dem Studium     FD_10$3         2.138 15.000 3.188 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
aus dem Referendariat 
    FD_11$1          -1.264 -3.797 0.861 
    FD_11$3         1.698 3.556 3.166 
Wissenschaft 
Orientierung an Erkenntnissen 
pädagogischer Theorien 
    FD_12$1           -2.076 -4.485 0.186 
    FD_12$3          1.376 15.000 2.267 
Tabelle 21: Itemschwierigkeiten zur LCA 1.3: Problemlösestrategie bei fachdidaktischen Problemen 
Gemessen an den höchsten Itemausprägungen erkennt man, dass Gruppe 1 bei den 
Items der wissenschaftsorientierten Strategien die geringsten Itemschwierigkeiten auf-
weist. Gruppe 2 zeigt demgegenüber die höchsten Itemschwierigkeiten bei wissen-
schaftsorientierten Strategien. Gruppe 3 liegt dazwischen und zeigt aber auch ver-
gleichsweise höhere Schwierigkeiten bei wissenschaftsorientierten Strategien. Erfah-
rungsbasierte Strategien weisen auch bei Gruppe 1 die geringsten Schwierigkeiten auf; 
mit Ausnahme des Items FD_3 (Suche nach Lösung durch bisherige Situationen), das 
bei Gruppe 3 die höchste Itemschwierigkeit zeigt, zeigen sich bei Gruppe 2 die höchsten 
Itemschwierigkeiten. Kooperationsbasierte Strategien zeigen wieder bei Gruppe 1 die 
geringsten Schwierigkeiten, Gruppe 3 weist die höchsten Schwierigkeiten bei den Items 
FD_6 (Kontakt zu internen und externen Beratern) und FD_8 (Erkenntnisse zur Lösung 
des Problems weitergeben) auf, Gruppe 2 beim Item FD_5 (mit anderen Lehrenden 
zusammensetzen).  
Insgesamt zeichnet sich Gruppe 1 also durch eine hohe Zustimmung zur Nutzung wis-
senschaftsorientierter aber auch erfahrungs- und kooperationsbasierter Strategien aus, 
während Gruppe 2 wissenschaftsorientierte Strategien am wenigsten intensiv nutzt und 
Gruppe 3 relativ wenig kooperationsbasierte Strategien nutzt. Auch hier ergibt sich 
wieder, dass zwar Gruppe 1 im Vergleich zu den beiden anderen Gruppen wissen-
schaftsorientierte Strategien intensiver nutzt, trotzdem aber eher auf erfahrungs- und 
kooperationsbasierte Strategien zurückgreift.  
Nachfolgend werden die Itemschwierigkeiten der Einstellungen zur Wissenschaft dieser 
dritten LCA präsentiert (Abbildung 9 und Tabelle 22). 
 208 
 
Abbildung 9: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 1.3: Einstellungen zur Wissenschaft 
     Fachdidaktisches Handeln und Einstellung zu Wissenschaft 
     
 
Item - 
Einstellung 
zu 
Wissenschaft 
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 
Theorien vergleichen und den 
Erkenntnisstand weiterentwi-
ckeln  
    E_2$1            -15.000 -3.739 -2.984 
    E_2$3        -0.902 -0.215 0.808 
Neue Theorien entwickeln und 
den Erkenntnisstand weiterent-
wickeln  
    E_3$1            -15.000 -4.954 -3.983 
    E_3$3            -0.876 0.05 0.704 
Ergebnisse in der Praxis prüfen  
    E_4$1        -4.577 -4.324 -2.955 
    E_4$2        -2.225 -0.641 -0.558 
Soziale Probleme als Aus-
gangsbasis nehmen 
    E_5$1   -15.000 -3.762 -15.000 
    E_5$3       -0.377 0.792 0.857 
Eigenes Wissen erweitern  
    E_6$1         -15.000 -15.000 -2.523 
    E_6$3              -0.978 -0.08 0.300 
Soziale Probleme lösen 
    E_7$1              -15.000 -2.22 -2.947 
    E_7$3        -0.808 0.833 0.406 
Das Ziel verfolgen, das eigene 
Handeln /die eigene Praxis zu 
verbessern  
    E_8$1         -15.000 -4.61 -15.000 
    E_8$3          -1.517 -0.071 0.040 
Übernahme der Ergebnisse in 
die Praxis  
    E_9$1          -15.000 -3.938 -2.978 
    E_9$2          -1.777 0.246 -0.201 
Tabelle 22: Itemschwierigkeiten zur LCA 1.3: Einstellungen zur Wissenschaft 
Zur Einstellung zum Wissenschaftssystem als Möglichkeit der eigenen Weiterentwick-
lung zeigt Gruppe 1 die geringsten Itemschwierigkeiten auf der höchsten Itemstufe. 
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Gruppe 3 weist bis auf die Items E_7 (Soziale Probleme lösen), E_8 (Ziel der Verbesse-
rung der eigenen Praxis) und E_9 (Übernahme der Ergebnisse in die Praxis), bei denen 
Gruppe 2 die höchsten Schwierigkeiten zeigt, die höchsten Itemschwierigkeiten auf.  
Betrachtet man diese Ergebnisse zusammen mit denen zu Problemlösestrategien fachdi-
daktischer Probleme, lässt sich festhalten, dass Gruppe 1 alle Strategien, und damit auch 
die wissenschaftsorientierten Strategien, intensiver nutzt als die beiden anderen Grup-
pen und sich auch durch eine stärkere Zustimmung zur Wissenschaft als Möglichkeit 
der Weiterentwicklung auszeichnet.  
Insgesamt kann hinsichtlich der Hypothese H3, die besagt, dass sich unter den Lehr-
kräften verschiedene Gruppen mit jeweils unterschiedlichen Merkmalszusammenset-
zungen hinsichtlich der Einstellung gegenüber dem Wissenschaftssystem sowie berufli-
chen Handlungsstrategien identifizieren lassen, wobei davon ausgegangen wird, dass 
Einstellungen gegenüber der Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiterentwick-
lung mit dem Nutzen wissenschaftsorientierter Handlungsstrategien einhergehen fol-
gendes festgehalten werden: Es lassen sich für den Bereich allgemein-pädagogischer 
und fachdidaktischer Probleme jeweils drei Gruppen und für den Bereich fachlicher 
Probleme zwei Gruppen unter den Lehrkräften identifizieren, die sich durch bestimmte 
Ausprägungen hinsichtlich der Nutzung erfahrungs- kooperations- und wissenschaftsba-
sierter Strategien und wissenschaftsorientierten Einstellungen auszeichnen. Dabei zeigt 
die Gruppe mit der intensivsten Zustimmung zur Wissenschaft als Möglichkeit der ei-
genen Weiterentwicklung jeweils auch die intensivste Nutzung wissenschaftsorientierter 
Lösungsstrategien. Dennoch werden auch von dieser Gruppe erfahrungs- und koopera-
tionsbasierte Strategien bei der Problemlösung in allen drei Handlungsbereichen vorge-
zogen.  
7.1.4 Zusammenhänge zwischen epistemologischen Überzeugungen von Lehrenden 
und ihrem beruflichen Handeln 
In diesem letzten Abschnitt des ersten Forschungsfragenkomplexes geht es um die Be-
antwortung der Forschungsfrage F4, die den Zusammenhang zwischen epistemologi-
schen Überzeugungen und dem beruflichen Handeln zum Gegenstand hat: 
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Inwiefern beeinflussen epistemologische Überzeugungen die Wahl der Handlungsstra-
tegie in beruflichen Kontexten des Lehrenden? (F4). 
Die Hypothese an dieser Stelle lautet: 
Konstruktivistische epistemologische Überzeugungen hängen positiv zusammen mit der 
Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse als berufliche Handlungsstrategie. (H4). 
Zur Klärung dieser Frage wurden die Daten aus der zweiten PARS-Lehrerbefragung 
genutzt (vgl. Kapitel 6.1.1). Die eingesetzten Instrumente belaufen sich auf die bereits 
in der ersten PARS-Lehrer-Befragung eingesetzten Fragen (vgl. Kapitel 7.1.1 bis 7.1.3) 
zu Problemlösestrategie bei allgemein-pädagogischen Problemen, wobei die Skalen 
Wissenschaftsorientierung, Erfahrung und Kooperation mit akzeptablen Reliabilitäten 
repliziert werden konnten (vgl. Tabelle 23). Es wurde in dieser zweiten Erhebung ledig-
lich die Skala zu Problemlösungen bei allgemein-pädagogischen Problemen und nicht 
bei fachlichen und fachdidaktischen Problemen eingesetzt, sodass lediglich Aussagen 
über das Verhältnis des Problemlöseverhaltens bei allgemein-pädagogischen Problemen 
und epistemologischen Überzeugungen gemacht werden können. Zur Erfassung episte-
mologischer Überzeugungen wurden die Skalen von Moschner und Gruber (2005) ein-
gesetzt (vgl. ausführlichere Darstellungen zu diesen Skalen Kapitel 4.3 und 7.2.2). 
              
Skalenkennwerte Problemlösestrategien – PARS 2011 
              
Strategie N MIN MAX MW SD 
Cronbachs 
Alpha 
Wissenschaftsorientierung 545 1.00 4.00 2.12 0.55 .673 
Erfahrung 546 1.75 4.00 3.13 0.46 .620 
Kooperation 547 1.33 4.00 3.00 0.61 .618 
              
Tabelle 23: Skalenkennwerte der drei identifizierten Problemlösestrategien im pädagogischen Handlungsfeld - 
Lehrkräfte Stichprobe 2011 
Um Zusammenhänge zwischen den drei alternativen Problemlösestrategien und ver-
schiedenen Dimensionen epistemologischer Überzeugungen zu erkennen, wurden Kor-
relationen berechnet; die entsprechenden Ergebnisse finden sich in Tabelle 24. 
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Korrelationen Lösungsstrategie und epistemologische Überzeugungen 
                        
    
1 2 3 4 5 6 7 8 
                        
(1) Strategie - Wissenschaftsorien-
tierung 
 
r 
 
1 -.008 .226** .019 .107* -.020 .066 .032 
 
N 
 
545 545 545 455 455 456 440 457 
            
(2) Strategie - Erfahrung  
r 
 
-.008 1 -.029 .073 .045 .028 .077 .013 
 
N 
 
545 546 545 455 455 457 440 458 
            
(3) Strategie - Kooperation  
r 
 
.226** -.029 1 -.075 -.044 .090 .020 .043 
 
N 
 
545 545 547 455 455 456 440 457 
            
(4) Epistemologische Überzeu-
gungen - Sicherheit von Wissen 
 
r 
 
.019 .073 -.075 1 .502** -.008 .096* .070 
 
N 
 
455 455 455 456 451 448 438 445 
            
(5) Epistemologische Überzeu-
gungen - Umgang mit Autoritäten 
 
r 
 
.107* .045 -.044 .502** 1 -.133** .213** .020 
 
N 
 
455 455 455 451 456 451 439 447 
            
(6) Epistemologische Überzeu-
gungen - Reflexive Natur von 
Wissen 
 
r 
 
-.020 .028 .090 -.008 -.133** 1 -.219** .223** 
 
N 
 
456 457 456 448 451 458 439 452 
            
(7) Epistemologische Überzeu-
gungen - Wertigkeit von Wissen 
 
r 
 
.066 .077 .020 .096* .213** -.219** 1 .078 
 
N 
 
440 440 440 438 439 439 441 440 
            
(8) Epistemologische Überzeu-
gungen - Lernen lernen 
 
r 
 
.032 .013 .043 .070 .020 .223** .078 1 
 
N 
 
457 458 457 445 447 452 440 459 
            *Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant 
      **Die Korrelation ist auf dem .01 Niveau signifikant 
      
Tabelle 24: Korrelationen zwischen den Problemlösestrategien im pädagogischen Handlungsfeld und episte-
mologischen Überzeugungen (Skalen von Moschner und Gruber, 2005; vgl. ausführlicher Kapitel 4.3 und 
7.2.2) 
Es lässt sich lediglich eine schwache, jedoch hochsignifikante Korrelation zwischen der 
Strategie Wissenschaftsorientierung und der Strategie Kooperation erkennen; auch ist 
festzustellen, dass die verschiedenen Dimensionen epistemologischer Überzeugungen 
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z.T. erwartungskonform miteinander korrelieren. Diese Zusammenhänge sollen jedoch 
an dieser Stelle nicht näher ausgeführt werden, da die Korrelationen zwischen Strate-
gien und epistemologischen Überzeugungen fokussiert werden sollen. Hier zeigen sich 
jedoch keine nennenswerten Zusammenhänge; lediglich die Strategie Wissenschaftsori-
entierung korreliert, entgegen der Erwartung, schwach positiv und nur auf dem Niveau 
p<.05 mit der Dimension Umgang mit Autoritäten, sodass Hypothese H4, die besagt, 
dass eine intensive Nutzung wissenschaftsorientierter Handlungsstrategien mit 
konstruktivistischen epistemologischen Überzeugungen einhergeht, an dieser Stelle 
nicht bestätigt werden kann.  
Um die Ausprägung epistemologischer Überzeugungen von Lehrkräften weitergehend 
zu klären, wurde analysiert, inwiefern sich diese je nach Unterrichtsfach der Lehrkräfte 
unterscheiden. Die entsprechende Hypothese lautet an dieser Stelle: 
Die Ausprägung epistemologischer Überzeugungen unterscheidet sich je nach Unter-
richtsfach, wobei davon ausgegangen wird, dass Lehrende naturwissenschaftlicher Fä-
cher eher absolute und Lehrende geistes- und sozialwissenschaftlicher Fächer eher re-
lativistische epistemologische Überzeugungen aufweisen. (H4.1). 
Die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) ergeben signifikante Un-
terschiede bei den epistemologischen Überzeugungen je nach Unterrichtsfach der Lehr-
kräfte (F=1.699, df=20, p<.05): Lehrkräfte mit Deutsch als Unterrichtsfach zeigen ei-
nen signifikant niedrigeren Mittelwert bei der Dimension Sicherheit von Wissen als 
Lehrkräfte mit einer Fremdsprache als Unterrichtsfach und stimmen somit der Sicher-
heit und Unveränderlichkeit von Wissensbeständen weniger stark zu. Bei der Dimensi-
on Umgang mit Autoritäten ergeben sich systematische Unterschiede, wobei Deutsch-
lehrkräfte hier auch einen, wenn auch schwachen, signifikant niedrigeren Mittelwert 
aufweisen als Mathematik- und Naturwissenschafts-Lehrkräften und demnach weniger 
stark Wissen als vermittelt durch Autoritäten betrachten. Einen weiteren, schwachen, 
signifikanten Mittelwertunterschied erkennt man bei der Dimension Umgang mit Auto-
ritäten zwischen den Mathematik- und Naturwissenschafts-Lehrkräften und den Leh-
renden eines sozial- bzw. geisteswissenschaftlichen Faches, wobei auch hier erstere 
einen vergleichsweise stärkeren Glauben an Autoritäten zeigen. Hypothese H4.1 lässt 
 213 
sich demnach insofern bestätigen, als dass Mathematik- bzw. Naturwissenschafts-
Lehrkräfte etwas stärker Wissen als durch Autoritäten vermittelt betrachten als Deutsch- 
bzw. Sozial- und Geisteswissenschafts-Lehrkräfte. Jedoch zeigt sich dieser Unterschied 
lediglich bei dieser Subskala, hinsichtlich aller anderen Dimensionen epistemologischer 
Überzeugungen lassen sich keine signifikanten Unterschiede je nach Fach feststellen.  
7.1.5 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse 
Zunächst werden in diesem Abschnitt die Ergebnisse der einzelnen Forschungsfragen 
zusammengefasst, anschließend werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund des in die-
ser Arbeit zentralen Konstruktes wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit eingeordnet 
und hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit für den weiteren Verlauf dieser Arbeit diskutiert.  
Zusammenfassung zentraler Befunde 
Die Beantwortung der Forschungsfragen innerhalb dieses ersten Forschungsfragenkom-
plexes diente der Untersuchung der Möglichkeiten, Grenzen und Bedingungen einer 
evidence-based practice, wie sie in Kapitel 3.1.1 theoretisch beschrieben wurde. Eine 
evidence-based practice, bei der Lehrende die Wissenssysteme der Wissenschaft und 
der Praxis selbstständig reflektiert aufeinander beziehen (vgl. Kapitel 3.1.4) führt zur 
Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung ihrer Professionalität (vgl. Kapitel 2.2 und 
3.2.2). So wurde in diesem ersten Forschungsfragenkomplex herausgestellt, inwieweit 
Lehrende Wissenschaft für ihren Alltag nutzen und welche epistemologischen Überzeu-
gungen von Lehrenden förderlich für einen Wissenschaftsbezug im Alltag sind. Insge-
samt sollte so untersucht werden, inwiefern die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnis-
se in der pädagogischen Lehrerpraxis geleistet wird. 
Zum ersten Forschungsfragenkomplex lässt sich zusammenfassend festhalten, dass die-
ser der Klärung dienen sollte,  
 inwiefern Lehrende das Wissenschaftssystem als Mittel zur Weiterent-
wicklung der eigenen Professionalität und der Handlungspraxis nutzen 
(F1), (vgl. Abschnitt 7.1.1) 
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 in welchen beruflichen Handlungsfeldern Lehrende vergleichsweise stär-
ker auf wissenschaftliche Erkenntnisse als auf andere Lösungsstrategien 
zurückgreifen, ob sich dabei Unterschiede je nach Berufserfahrung, Fach 
und Schulform der Lehrenden zeigen und ob sich hinsichtlich Überzeu-
gungen und Handlungen verschiedenen Gruppen identifizieren lassen 
(F2, F3) (vgl. Abschnitt 7.1.2) sowie  
 inwieweit konstruktivistische epistemologische Überzeugungen von Leh-
renden die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Handlungs-
praxis  beeinflussen und ob sich die Ausprägung der epistemologischen 
Überzeugungen hinsichtlich der Unterrichtsfächer unterscheide7 (F4) 
(vgl. Abschnitt 7.1.3). 
Wie in Abschnitt 7.1.1 anhand der Ergebnisse zu Forschungsfrage F1 gezeigt werden 
konnte, betrachten die untersuchten Lehrenden wissenschaftliches Arbeiten durchaus als 
Möglichkeit der sozialen Problemlösung und der eigenen Weiterentwicklung. Die Leh-
renden sehen Wissenschaft im Allgemeinen demnach als Weg an, das eigene Wissen zu 
erweitern und eigenes Handeln zu verbessern sowie Fragen und Probleme der Praxis zu 
klären. Hinsichtlich dieser Einstellung zur Wissenschaft konnten keine Unterschiede je 
nach Schulform, Unterrichtsfach und Berufserfahrung der Lehrkräfte gefunden werden.  
In Abschnitt 7.1.2 wurde untersucht, inwiefern Lehrkräfte bei praktischen Problemlö-
sungen in ihrem Alltag tatsächlich auf Strategien zurückgreifen, die sich auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse berufen (Forschungsfrage F2). Dabei wurde hinsichtlich all-
gemein-pädagogischer, fachlicher und fachdidaktischer Probleme festgestellt, dass solch 
wissenschaftsorientierte Strategien vergleichsweise weniger genutzt werden, als Strate-
gien, die sich auf den Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder die Kooperation mit Kol-
legen beziehen. Insofern scheint sich die Einstellung, dass Wissenschaft im Allgemei-
nen zur eigenen Weiterentwicklung beiträgt, nicht unbedingt im tatsächlichen prakti-
schen Handeln niederzuschlagen. Es lässt sich festhalten, dass obwohl Lehrende Wis-
senschaft als Weg der eigenen Weiterentwicklung sehen, sie Strategien, die auf wissen-
schaftlichen Erkenntnissen aufbauen nicht so intensiv nutzen wie Strategien, die auf 
Erfahrungen und Kooperation aufbauen, um Probleme in ihrem pädagogischen Alltag 
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zu lösen. Die Frage, die sich anschließend an diese Ergebnisse stellt ist: Warum greifen 
Lehrende in ihrer Praxis insgesamt eher vergleichsweise wenig auf wissenschaftliche 
Erkenntnisse zurück, wenn sie doch gleichzeitig Wissenschaft als Möglichkeit sehen, 
das eigene Handeln zu verbessern und durchaus den Transfer und die Überprüfung wis-
senschaftlicher Ergebnisse in der Praxis als wichtig einschätzen? Vergleicht man die 
drei untersuchten beruflichen Handlungsfelder untereinander, kann festgehalten werden, 
dass bei fachlichen Problemen signifikant mehr wissenschaftsorientierte Lösungsstrate-
gien genutzt werden, als bei fachdidaktischen oder allgemein-pädagogischen Proble-
men, wobei sich die Lösung allgemein-pädagogischer Probleme durch die niedrigste 
Wissenschaftsorientierung auszeichnet. Insofern scheint die Nutzung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse nicht in jedem Handlungsfeld in gleichem Maße ausgeprägt zu sein: Wel-
che Gründe hierfür ausschlaggebend sein können, kann an dieser Stelle nicht beantwor-
tet werden; es ließe sich lediglich die These aufstellen, dass wissenschaftliche Erkennt-
nisse bei fachlichen Problemen eher aus den Fachwissenschaften stammen und diese 
evtl. einfacher in die Praxis übertragbar sind oder den Lehrenden ggf. präsenter sind als 
Erkenntnisse der Erziehungswissenschaften. Zur Klärung dieser Frage müssten jedoch 
weitere Forschungsarbeiten angestellt werden.  
Im Rahmen dieser Arbeit wurde untersucht, ob die Nutzung wissenschaftsorientierter 
Strategien von der Berufserfahrung, der Fächer oder der Schulform der Lehrenden ab-
hängt: Es wird zum einen auf Basis von Befunden der Lehrerprofessionsforschung da-
von ausgegangen, dass sich Referendare in der ersten Phase ihrer Berufstätigkeit durch 
eine eher konservativere Einstellung hinsichtlich ihres Lehrverhaltens auszeichnen 
(„Konstanzer Wanne“), was sich dann aber mit fortschreitender Berufserfahrung wieder 
zugunsten reformierter Konzepte entwickelt (Müller-Fohrbrodt, 1973). Schön (1987) 
geht davon aus, dass es Prozesse des „reflecting-in-action“ sind, die die Expertise aus-
machen und dass diese Prozesse sowohl von Novizen als auch von erfahrenen Lehrkräf-
ten durchlaufen werden. Zudem spielt das Ausmaß der Erfahrung eine Rolle, inwieweit 
Reflexionsprozesse, die dann durch den Nutzen wissenschaftlicher Erkenntnisse geprägt 
sein können, möglich sind (vgl. Kapitel 3.1.4). In den bereits erläuterten Integrations- 
und Differenzkonzepten (vgl. Neuweg, 2004a; vgl. Kapitel 3.1.4) zum Verhältnis von 
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Praxiserfahrung und Reflexion des Lehrenden, nehmen die Erfahrungen jeweils einen 
unterschiedlich bedeutsamen Stellenwert ein. Für die Nutzung wissenschaftsorientierter 
Lösungsstrategien zeigt sich für alle drei beruflichen Handlungsfelder, dass Lehrkräfte 
mit geringerer Berufserfahrung wissenschaftsorientierte Strategien signifikant häufiger 
nutzen als Lehrkräfte mit vergleichsweise mehr Berufserfahrung. Es lässt sich demnach 
festhalten, dass Lehrkräfte zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn wissenschaftsorientier-
te Problemlösestrategien intensiver nutzen und mit zunehmender Berufserfahrung diese 
Intensität nachlässt. Insofern scheint das Erfahrungswissen mit zunehmender Zeit im 
Lehrberuf vermehrt handlungsleitend zu werden, wobei jedoch die kritische Reflektion 
dieser Erfahrungen aus wissenschaftlicher Basis für die Weiterentwicklung der Profes-
sionalität von großer Bedeutung ist (vgl. v.a. Kapitel 3.2.2). Es zeigen sich keine Unter-
schiede beim Nutzen wissenschaftsorientierter Strategien in den drei Handlungsfeldern 
nach Fach oder Schulform der Lehrkräfte, sodass sich festhalten lässt, dass diese beiden 
Kontextbedingungen keinen Einfluss auf die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse 
und somit eine gelingende evidence-based practice zu haben scheinen.  
Insgesamt lässt sich an dieser Stelle festhalten, dass die Nutzung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse im beruflichen Alltag von Lehrkräften im Sinne einer evidence-based 
practice, vergleichsweise weniger intensiv genutzt wird, als der Rückgriff auf Erfahrun-
gen oder Kooperationsstrategien. Im fachlichen Handlungsbereich wird eher auf wis-
senschaftliche Erkenntnisse zurückgegriffen als im fachdidaktischen oder allgemein-
pädagogischen Bereich, Lehrende mit weniger Berufserfahrung nutzen wissenschaftli-
che Erkenntnisse intensiver als erfahrenere Kollegen, wobei das Unterrichtsfach und die 
Schulform keinen Einfluss auf die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse haben.  
Bezüglich der Identifikation von Gruppen von Lehrkräften, die sich durch bestimmte 
Merkmalsausprägungen hinsichtlich der Einstellung zur Wissenschaft und beruflichen 
Handlungsstrategien auszeichnen (Forschungsfrage F3, Kapitel 7.1.3) lässt sich für alle 
drei betrachteten beruflichen Handlungsbereiche (LCA 1.1, LCA 1.2, LCA 1.3) festhal-
ten, dass jeweils in einer der identifizierten Gruppen eine intensive Zustimmung zur 
Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiterentwicklung, auch mit der – im Ver-
gleich zu der bzw. den anderen Gruppe(n)  - intensivsten Nutzung wissenschaftsorien-
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tierter Lösungsstrategien einhergeht. Jedoch nutzt auch diese Gruppe wissenschaftsori-
entierte Strategien weniger intensiv als erfahrungs- oder kooperationsbasierte Strate-
gien. Auch konnten Gruppen identifiziert werden, bei denen die Nutzung wissen-
schaftsorientierter Strategien vergleichsweise am niedrigsten ausgeprägt ist, die wissen-
schaftsorientierte Einstellung jedoch im mittleren Bereich liegt. Insofern lässt sich fest-
halten, dass eine wissenschaftsorientierte Einstellung zwar eine notwendige, jedoch 
keine hinreichende Bedingung für den tatsächlichen Nutzen wissenschaftlicher Er-
kenntnisse in der beruflichen Praxis sein kann.  
In Abschnitt 7.1.4 wurde untersucht, inwiefern epistemologische Überzeugungen mit 
beruflichen Handlungsstrategien zusammenhängen (Forschungsfrage F4). Zunächst 
wurde analysiert, ob sich die epistemologischen Überzeugungen je nach Unterrichtsfach 
der Lehrkräfte unterscheiden. Diesbezüglich kann festgehalten werden, dass Deutsch-
Lehrkräfte sowie Lehrende sozial-bzw. geisteswissenschaftlicher Fächer in der Subdi-
mension Umgang mit Autoritäten eine signifikant geringere Ausprägung zeigen als 
Lehrkräfte mathematischer bzw. naturwissenschaftlicher Fächer, was erwartungskon-
form bedeutet, dass Lehrende „weicher“ Fächer weniger stark an Wissen als vermittelt 
durch Autoritäten glauben, als Lehrende „harter“ Fächer (vgl. Kapitel 2.3.2). Jedoch 
zeigen sich hinsichtlich der übrigen vier Subdimensionen epistemologischer Überzeu-
gungen keine signifikanten Unterschiede je nach Fach, sodass dieses Ergebnis einge-
schränkt betrachtet werden muss.  
Es ließen sich keine bedeutsamen Zusammenhänge zwischen verschiedenen Dimensio-
nen epistemologischer Überzeugungen und den beruflichen Handlungsstrategien erken-
nen, wobei dieser Befund die theoretisch abgeleitete Hypothese, dass epistemologische 
Überzeugungen handlungsleitende Funktion haben, nicht stützt. Jedoch untermauert 
dieser Befund die oben beschriebene Feststellung, dass entsprechende konstruktivistisch 
geprägte Einstellungen von Lehrkräften notwendige, aber nicht hinreichende Bedingun-
gen für eine evidence-based practice sind: Es scheinen weitere Faktoren bei der tatsäch-
lichen Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Praxis eine Rolle zu spielen, die 
in zukünftigen Forschungsarbeiten untersucht werden müssten.  
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Schlussfolgerungen für den Verlauf der weiteren Arbeit 
Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3 dargestellten Notwendigkeit wissenschaftlicher 
Reflexionsfähigkeit für die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der Lehrerprofes-
sionalität, scheint der Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnisse in allen beruflichen 
Handlungsfeldern notwendig. In Kapitel 3 wurde zudem festgehalten, dass ein einfacher 
Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis nicht ohne weitere Aufarbeitung 
der wissenschaftlichen Erkenntnisse durch den Lehrenden möglich ist; auch wurde dar-
gestellt, dass nicht die Wissenschaft „praktikablere“ Ergebnisse produzieren soll, son-
dern der Lehrende sollte vielmehr zur autonomen Bearbeitung und Integration wissen-
schaftlicher Erkenntnisse fähig sein.  
Als zentrales Ergebnis des ersten Forschungsfragenkomplexes konnte festgehalten wer-
den, dass konstruktivistische epistemologische Überzeugungen in keinem Zusammen-
hang mit dem Nutzen wissenschaftsorientierter Handlungsstrategien stehen, dass aber 
dennoch Lehrende mit einer intensiven Zustimmung zur Wissenschaft als Möglichkeit 
der eigenen Weiterentwicklung, wissenschaftsorientierte Strategien intensiver nutzen als 
Lehrkräfte mit einer wenigen starken Zustimmung in diesem Einstellungsbereich. Geht 
man davon aus, dass die notwendigen Kompetenzen zur wissenschaftlichen Reflexions-
fähigkeit der Praxis mithilfe des in Kapitel 4 dargestellten Modell beschrieben werden 
können, dass aber der Bereich der Einstellungen nicht die hinreichende Bedingung ist, 
könnte man also zunächst vermuten, dass es den Lehrenden möglicherweise am Wissen 
über Wissenschaft und Forschung mangelt, um diese ausreichend in ihre Praxis zu in-
tegrieren, dass es an der fehlenden Einstellung liegt, oder dass es an einem nicht ausrei-
chend hohen Selbstkonzept liegt, durch das die Lehrenden sich als in der Lage wahr-
nehmen, wissenschaftliche Erkenntnisse in die Praxis transferieren zu können. Die Un-
tersuchung dieser Aspekte kann anhand der Fragen der Lehrkräfte-Stichproben nicht 
beantwortet werden; die weitere Untersuchung der Kompetenzdimensionen erfolgt an-
hand der Studierenden-Stichprobe in Abschnitt 7.2. 
Was zudem an dieser Stelle nicht geklärt werden kann, jedoch aber auch ein möglicher 
Grund für den vergleichsweise geringen Gebrauch wissenschaftlicher Erkenntnisse in 
der Lehrer-Praxis sein könnte, ist, dass die äußeren beruflichen Bedingungen und Um-
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stände es den Lehrkräften nicht ermöglichen, sich wissenschaftlichen Erkenntnissen in 
ausreichendem zeitlichem Umfang zu widmen, zu ergründen und sich Strategien zu 
erarbeiten, diese in ihre Praxis zu integrieren. So könnte es sein, dass Lehrenden nicht 
genügend zeitliche Ressourcen zu Verfügung stehen, um einer wissenschaftlichen Pra-
xisreflexivität gerecht zu werden. Auch könnte es hilfreich sein, wenn die Schulleitun-
gen gemeinsame Aktivitäten zur wissenschaftlichen Reflexion in strukturierter Form 
organisieren und dies im Schulleitbild oder Schulprogramm festhalten. Zudem müsste 
man, insbesondere da diejenigen Lehrende, die über vergleichsweise viel Berufserfah-
rung verfügen, weniger intensiv auf wissenschaftsorientierte Strategien zurückgreifen, 
untersuchen, inwieweit Fortbildungen als Format des lebenslangen professionellen Ler-
nen einen Einfluss auf die Nutzung wissenschaftsorientierter Handlungsstrategien ha-
ben. Da die Lehrenden in ihrer Praxis eher auf Erfahrungen und Kooperation zurück-
greifen, trotzdem aber der wissenschaftlich reflektierte Einsatz von Handlungsstrategien 
für eine evidence-based practice und damit für die Weiterentwicklung der Lehrerprofes-
sionalität und letztlich für den Bildungserfolg der Schülerinnen und Schüler notwendig 
ist, könnten kooperative Reflexionsformen eine Möglichkeit sein, wissenschaftliche 
Erkenntnisse in die Praxis zu transferieren. So könnten durch kooperative Arbeitsfor-
men Erfahrungen wissenschaftlich reflektiert werden (vgl. auch Kapitel 3.1.2. zu koope-
rativer Reflexion). 
7.2 Ergebnisse zum Forschungsfragenkomplex 2: Empirische Überprüfung 
der theoretisch hergeleiteten Dimensionen des Kompetenzmodells – Ergeb-
nisse aus dortMINT I 
Zur Beantwortung aller nun folgenden Forschungsfragen werden die Daten der Lehr-
amtsstudierenden-Stichprobe aus der Studie dortMINT (vgl. Kapitel 6.1.2) zugrundege-
legt. Die leitende Forschungsfrage dieses zweiten Komplexes lautet: 
Lassen sich die theoretisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts der wissen-
schaftlichen Reflexionsfähigkeit mit den ausgewählten und zum Teil selbst entwickelten 
Instrumenten abbilden? (F5). 
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Nachdem im Kapitel 4 die theoretische Herleitung sowie empirische 
Operationalisierung des Kompetenzmodells bereits detailliert beschrieben wurde, ist es 
Gegenstand dieses Abschnitts, die Ergebnisse des ersten Einsatzes aller ausgewählter 
Instrumente zu berichten. Nachfolgend werden für jede der drei Dimensionen (Wissen, 
epistemologische Überzeugungen und Selbstkonzept) die Schritte der testtheoretischen 
Überprüfung und deren Ergebnisse erläutert. 
7.2.1 Testtheoretische Überprüfung des Wissenstests 
Zur Erfassung des Wissens über erziehungswissenschaftliche Forschung wurden zu-
nächst mehrere Items theoriegeleitet entwickelt. In Kapitel 4 wurde dargestellt, welche 
Wissensbereiche in theoretischen Ausführungen sowie auch ersten empirischen Studien 
für wissenschaftlich reflektierende (angehende) Lehrende für wichtig erachtet werden. 
Auch wurde in Kapitel 4 bereits dargestellt, wie diese Fähigkeiten für diese Arbeit em-
pirisch operationalisiert wurden; dieser Aspekt soll im vorliegenden Unterkapitel näher 
ausgeführt werden, darüber hinaus sollen auch die Zusammenhänge zwischen den Items 
dargestellt werden. Es wurden insgesamt 11 Items entwickelt, wobei es sich sowohl um 
offene als auch geschlossene Antwortformate handelt, die nachfolgend näher beschrie-
ben werden sollen.  
Zur Erfassung der Dimensionen Forschungsergebnisse und Studien sollten die Studie-
renden anhand eines offenen Antwortformates fünf aktuelle Studien der empirischen 
Bildungsforschung (Item 1) sowie ein zentrales Ergebnis oder Schlagwort zu dieser 
Studie nennen (Item 2). Ausgewertet wurden diese Teilfragen jeweils, indem den Stu-
dierenden 0 bis 5 Punkte zugewiesen wurden, je nach dem, wie viele Studien bzw. Er-
gebnisse sie genannt haben. Außerdem sollten die Studierenden angeben, welche Zeit-
schriften, die mit ihrem Lehramtsstudium in Verbindung stehen, sie kennen (Item 6); 
hierbei wurde für jede genannte Zeitschrift ein Punkt vergeben, sodass ein Score von 0 
bis 5 erreicht werden konnte.  
Zur Zitation wurden mehrere Skalen in Anlehnung an (Heinze, 2008) entwickelt. Zum 
einen sollten die Studierenden hier angeben, welche Quellenform sie heranziehen, wenn 
sie aktuellste Ergebnisse zur Unterrichtsqualität suchen (Item 3). Zur Auswahl standen 
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mehrere elektronische Quellen, Zeitschriften oder Buchquellen. Dieses Item wurde di-
chotom (richtig/falsch) kodiert. Darüber hinaus sollten die Studierenden angeben, in 
welchen Fällen der Bezugnahme auf Autoren sie beim Verfassen wissenschaftlicher 
Arbeiten eine Quellenangabe anschließen müssen (Item 4). Auch hier konnte das Item 
entweder richtig oder falsch gelöst werden. Zudem sollten die Studierenden in einer 
weiteren Skala mit mehreren Literaturangaben ankreuzen, bei welcher Angabe es sich 
um einen Zeitschriftenartikel handelte (Item 5); auch hier wurde das Item dichotom ko-
diert.  
Zur Erfassung der Kenntnis der Wissenschaftssprache wurde den Studierenden eine 
Skala vorgelegt, bei der sie mehrere Aussagen danach beurteilen sollten, ob sie eine 
Hypothese quantitativer Forschung darstellen oder nicht (Item 7). Die Auswertung er-
folgte auch hier dichotom (richtig/falsch).  
Zudem wurde zur Erfassung der Kenntnis der Forschungslogik erfragt, ob die Studie-
renden die Gütekriterien sozialwissenschaftlicher Forschung kennen (Item 8); hier wur-
den mehrere Antwortalternativen zur Auswahl gestellt, aus denen die Studierenden die-
jenige auswählen sollten, die „Objektivität, Reliabilität und Validität“ umfasste und 
wurde dichotom (richtig/falsch) gelöst. Zur weiteren Erfassung der Kenntnis der For-
schungslogik wurden den Studierenden die Schritte eines forschungslogischen Ablaufs 
(in Anlehnung an Diekmann, 2003) vorgelegt, die sie in eine logische Reihenfolge brin-
gen sollten (Item 9). Im Vorfeld wurde eine Optimal-Lösung festgelegt, sodass die 
Auswertung dieser Frage mittels einer im Statistikprogramm R berechneten Rangkorre-
lation berechnet wurde (Korrelationskoeffizient Spearman) (vgl. Bühner, 2011). Auf 
diese Weise kann festgestellt werden, wie stark die Schrittabfolge des Studierenden je-
weils von der optimalen Schrittabfolge abweicht. Hierbei wurden Korrelationskoeffi-
zienten zwischen 0 und .19 als falsche Antworten (= 1 Punkt) kodiert, Koeffizienten 
zwischen .2 und .49 als teilweise richtig gelöste Antworten (= 2 Punkte) und bei einem 
Koeffizienten über .5 wurde die Antwort als richtig gelöst kodiert (= 3 Punkte), sodass 
ein Punktescore von 1 bis 3 erreicht werden konnte.  
Hinsichtlich der Methodenkenntnis wurden die Studierenden gefragt, welche Methoden 
sie selbst schon einmal angewendet haben (Item 10); hierbei konnten die Studierenden 
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bei fünf vorgegebenen Methoden angeben, ob sie mit diesen bereits Erfahrung haben 
oder nicht, sodass diese Items dichotom ausgewertet wurden und so bei diesem Item 
insgesamt ein Punktescore von 0 bis 5 erreicht werden konnte. 
Um zu erfassen, über welche Grundkenntnisse im Bereich der Statistik die Studierenden 
verfügen, wurde eine Skala entwickelt, bei der elf verschiedene statistische Fachbegriffe 
der entsprechenden Definition zugeordnet werden sollten (Item 11). Hier wurde das 
Item als richtig gelöst codiert, wenn die richtige Definition zugeordnet wurde, sodass 
hier ein Punktescore von 0 bis 12 erreicht werden konnte. Dieser wurde dann nochmals 
zusammengefasst, indem1 Punkt für 1 bis 3 richtige Antworten vergeben wurde, 2 
Punkte für 4 bis 6 richtige Antworten, 3 Punkte für 7 bis 9 richtige Antworten und 4 
Punkte für 10 bis 12 richtige Antworten. 
Für jeden Studierenden wurde durch Addition seiner Punkte bei jedem einzelnen Item 
ein Gesamtscore errechnet, wobei dichotome Items bei einer falschen Lösung zu 0 
Punkten, bei einer richtigen Lösung zu 1 Punkt führten. Die einzelnen Gesamtscores 
konnten maximal bei 22 Punkten liegen und wurden dann wiederum, für eine bessere 
Handhabung in den kommenden Analysen, zusammengefasst, wobei 1 Punkt für eine 
Score zwischen 0 und 5, 2 Punkte für einen Score zwischen 6 und 10, 3 Punkte für ei-
nen Score zwischen 11 und 15 und schließlich 4 Punkte für einen Score zwischen 16 
und 22 vergeben wurden. Die Ergebnisse der einzelnen Items und des Gesamtscores 
finden sich in Kapitel 7.3 beim Forschungsfragenkomplex 3. Die Korrelationen aller 
hier beschriebenen Items zeigt nachstehend Tabelle 25. 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
r 1 .630** .014 .119 .033 .157* .104 -.002 .065 -.006 .049 
N 234 234 229 229 228 234 214 224 234 234 192 
r 1 .021 .096 .028 .152* .097 .023 .125 .051 -.007 
N 234 229 229 228 234 214 224 234 234 192 
r 1 .109 .111 .341** -.085 -.041 .018 -.044 .133 
N 229 227 226 229 213 222 229 229 191 
r 1 .012 .157* .013 .005 .092 .037 .017 
N 229 227 229 214 223 229 229 192 
r 1 .205** .006 .096 -.045 -.046 .230** 
N 228 228 212 222 228 228 190 
r 1 -.031 0.11 .164* .098 .230** 
N 234 214 224 234 234 192 
r 1 -.003 -.003 .050 .007 
N 214 210 214 214 183 
r 1 -.126 -.058 .175* 
N 224 224 224 189 
r 1 .116 .189** 
N 234 234 192 
r 1 -.090 
N 234 192 
r 1 
N 192 
Item-Korrelationen Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
(1) Gesamtanzahl  
Ergebnisse 
(2) Gesamtanzahl  
Studien 
(3) Auffinden  
aktuellster  
Informationen zur  
Unterrichtsqualität 
(4) Fälle der  
Quellenangabe 
(5) Literaturangabe  
Zeitschriftenartikel 
(11) Definitionen  
Gesamtergebnis 
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.                                                                                                                                                                                                               
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant. 
(6) Gesamtanzahl  
Zeitschriften 
(7) Hypothese  
quantitativer  
Forschung 
(8) Gütekriterien  
sozialwissenschaftlic 
her Forschung 
(9) Reihenfolge  
forschungstypischer  
Ablauf 
(10) Anwendung  
gesamt 
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Tabelle 25: Inter-Item-Korrelationen für die Dimension Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
Einen relativen starken Zusammenhang erkennt man zwischen der Nennung der erzie-
hungswissenschaftlichen Studien und deren Ergebnissen (r=.630, p<.01): wenn die 
Studierenden eine bestimmte Studie angegeben haben, ist ihnen mit großer Wahrschein-
lichkeit auch ein zentrales Schlagwort zu dieser Studie bekannt. Eine weitere relativ 
starke positive Korrelationen, (r=.341, p<.01) lässt sich zwischen dem Auffinden ak-
tuellster Informationen zur Unterrichtsqualität und der Anzahl genutzter Zeitschriften 
feststellen. Auch hier lässt sich ein inhaltlicher Zusammenhang ausmachen, denn mit 
dem vermehrten Nutzen wissenschaftlicher Zeitschriften, kann das Bewusstsein dafür 
steigen, dass sich aus dieser Quelle – im Vergleich zu z.B. Enzyklopädien -   die ak-
tuellsten Befunde zu einem berufsrelevanten Thema finden lassen. Des Weiteren korre-
liert die Kenntnis statistischer Grundbegriffe zwar nur mittelmäßig stark bzw. schwach, 
aber hoch signifikant mit der Kenntnis der Zitation eines Zeitschriftenartikels (r=.230, 
p<.01), mit der Anzahl genannter Zeitschriften (r=.230, p<.01) sowie mit dem Ver-
ständnis der Logik von Forschungsprozessen (r=.189, p<.01), was zeigt, dass eine 
grundlegende Statistikkenntnis für weitere Fähigkeiten wissenschaftlichen Arbeitens 
von Bedeutung zu sein scheint.  
Insgesamt lässt sich an dieser Stelle festhalten, dass es einige signifikante und auch in-
haltlich bedeutsame Zusammenhänge zwischen den Items zur Wissenserfassung gibt, 
dennoch sind die meisten dieser Zusammenhänge nicht sehr stark und meist auch nicht 
signifikant, dennoch können die entwickelten Items einen Startpunkt für weitere Über-
arbeitungen und Ergänzungen zur Erfassung des Wissens über erziehungswissenschaft-
liche Forschung darstellen. Tabelle 26 gibt einen Überblick über die Reliabilitätsprü-
fung der Items. 
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   Reliabilitätsstatistik Wissens-Items 
      
   
 
Trennschärfe 
Cronbachs 
Alpha (wenn 
Item ge-
löscht)  
     
   
Gesamtanzahl Ergebnisse .353 .342 
Gesamtanzahl Studien .308 .357 
Auffinden aktuellster Informationen 
zur Unterrichtsqualität 
.200 .420 
Fälle der Quellenangabe .197 .431 
Literaturangabe Zeitschriftenartikel .164 .426 
Gesamtanzahl Zeitschriften .343 .332 
Hypothese quantitativer Forschung .023 .450 
Gütekriterien sozialwissenschaftli-
cher Forschung 
.039 .446 
Reihenfolge forschungstypischer 
Ablauf 
.064 .445 
Anwendung gesamt -.029 .492 
Definitionen Gesamtergebnis .194 .411 
   
Tabelle 26: Reliabilitätsstatistik der Items zur Erfassung des Wissens über erziehungswissenschaftliche For-
schung 
Man erkennt, dass die Reliabilität über den gesamten Test hinweg lediglich einen nicht 
zufriedenstellenden Cronbachs Alpha-Wert von .450 erreicht und – durch Ausschluss 
des Items 10 (Anwendung von Methoden) maximal einen Wert von .492 erreichen kann. 
Dieses Item zeichnet sich auch durch eine besonders ungünstige Trennschärfe (   = -
.029) aus, was darauf hinweist, dass sich dieses Item nicht gut eignet, um zwischen den 
verschiedenen Ausprägungen der latenten Variable zu diskriminieren (Rost, 2004). 
Auch die Items 7, 8 und 9 weisen niedrige Trennschärfen auf und müssten somit aus 
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dem Test ausgeschlossen werden. Die Trennschärfen der übrigen Items sind jedoch 
auch nicht besonders zufriedenstellend, da erst ab einem Wert von ungefähr eine Trenn-
schärfe von      als gut einzustufen ist (Keleva & Moosbrugger, 2012). Für zukünf-
tige Weiterentwicklungen des Wissenstests könnten die schlecht diskriminierenden 
Items ausgeschlossen werden, wobei dies jedoch eine starke Verkürzung des Tests nach 
sich ziehen würde. So müsste man zusätzliche Items entwickeln, die die fokussierten 
Kenntnisse in ähnlicher Weise erfassen, da evtl. die Itemkonstruktion selbst nicht aus-
reichend gut funktionierte. So könnte man herausfinden, ob sich die angenommene Di-
mensionierung des Wissensbereiches durch andere Items besser erfassen lässt. 
Hypopthese H5.1, die besagt, dass die Operationalisierung der Basisdimension Wissen 
über erziehungswissenschaftliche Forschung  jeweils reliable und miteinander korrelie-
rende Skalen ergibt, kann demnach nicht bestätigt werden.  
7.2.2 Testtheoretische Überprüfung der epistemologischen Überzeugungen 
Wie bereits in Kapitel 4 dargelegt wurde, wird für die Erfassung der epistemologischen 
Überzeugungen auf die Skalen von Moschner und Gruber (2005) zurückgegriffen, da 
davon ausgegangen wird, dass die zugrundeliegende Dimensionierung die Aspekte ei-
ner wissenschaftlich reflexiven Einstellung abbilden (vgl. Kapitel 4.3). Da es sich um 
bereits bestehende Skalen handelt, werden im Folgenden lediglich die Reliabilitätssta-
tistiken der Skalen dargestellt, die im Rahmen der vorliegenden Studie zufriedenstellen-
de Werte erreichen (vgl. Tabelle 27). 
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Reliabilitätsstatistiken epistemologische Überzeugungen 
        
Skala 
Anzahl 
Items 
Cronbachs 
Alpha 
Beispielitem 
    
Sicherheit von 
Wissen 
7 .780 
Es gibt wissenschaftliche Erkennt-
nisse, die immer gültig sein wer-
den. 
Umgang mit 
Autoritäten 
6 .676 
Man kann fast alles glauben, was 
man für das Studium liest 
Reflexive Natur 
von Wissen 
5 .841 
Wissen entwickelt sich weiter, 
wenn man sich kritisch damit aus-
einandersetzt. 
Soziale 
Komponente von 
Wissen 
5 .707 
Nur veröffentlichte Erkenntnisse 
können als Wissen gelten. 
Wertigkeit von 
Wissen 
5 .769 
Wissenschaftliche Forschung sollte 
immer eine praktische Relevanz 
haben 
Lernen lernen 4 .795 Jeder muss lernen, wie man lernt. 
        
Tabelle 27: Reliabilitätsstatistiken der Subskalen zu epistemologischen Überzeugungen (Moschner & Gruber, 
2005) 
Zur weiteren Überprüfung der Skalen zu epistemologischen Überzeugungen wurden 
Korrelationen zwischen den Skalen berechnet (vgl. Tabelle 28). Es zeigen sich hochsig-
nifikante positive Korrelationen zwischen der Sicherheit von Wissen und dem Umgang 
mit Autoritäten (r=.273, p<.01), wie zu erwarten war, da beide Subskalen eher die ab-
solute Sicht auf Wissensbestände erfassen. Erwartungskonform korreliert daher auch die 
Subskala Umgang mit Autoritäten hochsignifikant negativ mit der Subskala Reflexive 
Natur von Wissen (r=-.255, p<.01), da diese die relativistische Sicht auf Wissen erfasst. 
Reflexive Natur von Wissen korreliert hochsignifikant negativ mit der Subskala Soziale 
Komponente von Wissen (r=-.316, p<.01), bei der Wissen als Ergebnis sozialer Prozes-
se verstanden wird. Einen relativ starken, erwartungskonformen Zusammenhang er-
kennt man zwischen den Subskalen Reflexive Natur von Wissen und Lernen lernen 
(r=435, p<.01), da beide Subskalen die Einstellung zur Veränderbarkeit von Wissen 
durch individuelle Verarbeitungsprozesse erfassen.  
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Korrelationen Subskalen epistemologische Überzeugung 
 
         
   
1 2 3 4 5 6 
               
         
(1) Sicherheit von Wis-
sen 
r 
 
1 .273** .085 -.189** .203** .118 
N 
 
205 202 201 200 200 201 
         
(2) Umgang mit Autori-
täten 
r 
 
 
1 -.255** .128 .154* -.179* 
N 
 
 
203 202 201 201 202 
         
(3) Reflexive Natur von 
Wissen 
r 
 
  
1 -.316** .092 .435** 
N 
 
  
203 202 201 202 
         
(4) Soziale Komponente 
von Wissen 
r 
 
   
1 .127 -.066 
N 
 
   
202 200 201 
         
(5) Wertigkeit von Wis-
sen 
r 
 
    
1 .064 
N 
 
    
201 201 
         
(6) Lernen lernen 
r 
 
     
1 
N 
 
     
202 
                 
         
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.                                                                                                                                                                                                              
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant. 
Tabelle 28: Korrelationen der Subskalen epistemologischer Überzeugungen (Moschner & Gruber, 2005) 
Insgesamt lässt sich bezüglich der Dimensionen der epistemologischen Überzeugungen 
festhalten, dass die von Moschner und Gruber (2005) entwickelten Skalen zufriedenstel-
lende Reliabilitäten und erwartungskonforme Zusammenhänge untereinander aufzeigen, 
sodass Hypothese H5.2, die besagt, dass die Skalen zur Erfassung epistemologischer 
Überzeugungen der angenommenen Dimensionierung entsprechend reliabel sind, bestä-
tigt werden kann. 
7.2.3 Testtheoretische Überprüfung des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts 
Die Skala zur Erfassung eines wissenschaftsbezogenen Selbstkonzeptes stellt sowohl 
hinsichtlich der theoretischen Herleitung, als auch hinsichtlich der Itemkonstruktion und 
Dimensionierung zur empirischen Erfassung eine Neuentwicklung dar. Im Folgenden 
werden die Schritte der Entwicklung und Überprüfung der Items erläutert, wobei Schritt 
1 die Itemkonstruktion darstellt, welche in Ansätzen bereits in Kapitel 4.4 beschrieben 
wurde. Schritt 2 umfasst die exploratorische Faktorenanalyse, mit dessen Hilfe die Di-
mensionierung der Items identifiziert werden soll. So kann festgestellt werden, ob sich 
 229 
die Items zu verschiedenen Dimensionen zusammenfassen lassen. Anhand der Ergeb-
nisse der exploratorischen Faktorenanalyse werden die Items zu Skalen zusammenge-
fasst (Schritt 3), sodass diese in einem vierten Schritt auf ihre Reliabilität hin geprüft 
werden. Schließlich wird in Schritt 5 die Validität des neu entwickelten Instruments 
geprüft, indem zunächst die Korrelationen der Skalen untereinander berechnet werden 
und zudem die Korrelationen des neu entwickelten Instruments mit weiteren Instrumen-
ten, die das akademische Selbstkonzept erfassen, untersucht werden. Wichtig anzumer-
ken ist an dieser Stelle, dass dieses Vorgehen keine vollständige Überprüfung des In-
struments darstellt, sondern lediglich eine erste explorative Herangehensweise an die 
Entwicklung einer Skala zur Erfassung eines wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts 
sowie erste Schritte der empirischen Überprüfung bietet. Um gesichertere Aussagen 
über die Güte der Skala machen zu können, müssten weitere Analysen wie z.B. 
konfirmatorische Faktorenanalysen berechnet werden.  
Schritt 1: Itemkonstruktion 
Zunächst wurden theoriegeleitet 28 Items entwickelt, bei denen die Studierenden auf 
einer 7-stufigen Skala angeben sollten, wie hoch sie ihre Fähigkeiten in verschiedenen 
Aspekten wissenschaftlicher Arbeit und Forschung einschätzen. Bei der 
Itemkonstruktion wurde berücksichtigt, dass die Formulierung entsprechend der Theorie 
des Selbstkonzeptes erfolgt, wobei die kognitiv-evaluative Komponente der subjektiven 
Bewertung einbezogen wurde. Inhaltlich wurde die Formulierung der Items an die Fä-
higkeiten angelehnt, die auch im Wissensbereich als notwendig hergeleitet wurden, da 
das Selbstkonzept verstanden werden kann als subjektive Einschätzung von Fähigkeiten 
in einem bestimmten Bereich (vgl. Kapitel 2.3.3).  
Bei der Evaluation von Fähigkeiten spielt immer auch die Bezugsnorm eine wichtige 
Rolle (Dickhäuser et al., 2002 unter Bezugnahme auf Heckhausen, 1974), sodass auch 
beim Selbstkonzept grundsätzlich zwischen der individuellen, der sozialen und der 
kriterialen Bezugsnorm unterschieden wird, anhand derer die Fähigkeiten subjektiv be-
wertet werden sollen. Bei der Entwicklung des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzeptes 
wird im Rahmen dieser Arbeit lediglich die kriteriale Bezugsnorm berücksichtigt, je-
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doch sollten anschließende Forschungsarbeiten auch die individuelle oder soziale Be-
zugsnorm mitberücksichtigen. Konkret bedeutet dieser Aspekt, dass für die Fähigkeiten, 
die für das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept als bedeutsam hergeleitet wurden, die 
Anforderungen des Studiums als kriteriale Bezugsnorm genutzt werden, da die Studie-
renden mit dieser Bezugsnorm konfrontiert sind. Setzt man das Instrument in anderen 
Kontexten, wie z.B. bei Lehrkräften ein, müsste man die kriteriale Bezugsnorm entspre-
chend anpassen.  
Die Items wurden schließlich so formuliert, dass sie Bezug nehmen auf die Durchfüh-
rung eigener Forschungsprojekte und den damit verbundenen Tätigkeiten wie z.B. die 
begründete Methodenwahl oder die Auswertung von Ergebnissen, auf das Verständnis 
erziehungswissenschaftlicher Studien und Artikel und das damit verbundene Verständ-
nis von statistischen Analysen (Beispielitems: „Gemessen an den Anforderungen des 
Studiums, kann ich …aus erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften für mein prakti-
sches Anliegen relevante Informationen herausfiltern/statistische Auswertungen durch-
führen/eigene Forschungsprojekte durchführen“); die vollständige Skala findet sich im 
Anhang 10.2. 
Schritt 2: Exploratorische Faktorenanalyse 
Mithilfe einer exploratorischen Faktorenanalyse (EFA) soll herausgefunden werden, 
inwiefern sich die entwickelten Items zu latenten Dimensionen zusammenfassen lassen. 
Dabei stellt die exploratorische Faktorenanalyse heraus, ob sich die manifesten Items 
auf latente Variablen (Faktoren) zurückführen lassen. 
Die exploratorische Faktorenanalyse wurde mit dem Programm MPplus Version 6 
(Muthén & Muthén, 1998-2006) durchgeführt, wobei insgesamt 10 verschiedene Mo-
delle getestet wurden. Es wurde so überprüft, ob sich die Daten durch Modelle repräsen-
tieren lassen, deren Faktorenanzahl von eins bis 10 rangiert. Eine solche Vielzahl an 
Modellen zu testen erscheint sinnvoll, da es sich um eine erste explorative Herange-
hensweise an die Daten handelt und von keiner Anzahl an Faktoren vorab ausgegangen 
werden kann. Zudem spricht auch die Höhe der Anzahl an Items (28) dafür, dass sich 
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mehrere Faktoren identifizieren lassen könnten. Der Übersichtlichkeit halber sind in der 
Tabelle 7.17 lediglich die Ergebnisse einiger ausgewählter Modelle dargestellt.  
Bei der Rotation handelt es sich um ein obliques Verfahren (Muthen & Muthen, 1998-
2006), das gewählt werden sollte, wenn man davon ausgeht, dass die Faktoren unterei-
nander korrelieren (Bühner, 2011; Moosbrugger & Schermelleh-Engel., 2012). Auch in 
diesem Fall wird davon ausgegangen, dass es sich beim wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzept zwar um verschiedene aber dennoch miteinander zusammenhängende 
Faktoren handelt, sodass ein obliques Rotationsverfahren sinnvoll erscheint. Zur Para-
meterschätzung wird die WLSM (Weighted Least Square Estimation Method) Methode 
genutzt (vgl. Kapitel 6.2.2). Tabelle 29 gibt einen Überblick über die Indizes der  Mo-
dellgüte ausgewählter Faktor-Lösungen. 
         
Modellvergleich explorative Faktorenanalyse wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
         
 
1 Faktor 3 Faktoren 5 Faktoren 6 Faktoren 7 Faktoren 8 Faktoren 9 Faktoren 
 
Chi square/df .500 2.863 2.238 2.033 1.890 1.745 1.530 
 
CFI .519 .783 .879 .909 .929 .947 .966 
 
TLI .480 .723 .816 .846 .868 .889 .921 
 
RMSEA .128 .094 .076 .070 .065 .059  .050 
 
RMSEA <.05 .000 .000 .000 .000 .009 .083  .493 
 
SRMR .112 .062 .045 .039 .035 .029  .026 
 
         
Tabelle 29: Fit-Indices ausgewählter Modell-Lösungen der exploratorischen Faktorenanalyse zum wissen-
schaftsbezogenen Selbstkonzept 
Anhand der in Tabelle 29 dargestellten Werte zur Bewertung der Modellgüte ergibt 
sich, dass das 8-Faktoren-Modell dasjenige zu sein scheint, dass die Daten vergleichs-
weise am besten repräsentiert. Berücksichtigt man, dass der Wert aus Chi square/df zwi-
schen 0 und 2 liegen sollten, damit er als gut bewertet werden kann, und zwischen 2 und 
3 damit er als akeptabel gilt (Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller, 2003), lassen 
sich das 1-Faktor-, das 3-Faktoren-, das 5-Faktoren- sowie das 6-Faktoren als gerade 
noch im akzeptablen Bereich klassifizieren, wobei diese Modelle auch hinsichtlich der 
übrigen Fit-Indizes nur mittelmäßig die Daten zu repräsentieren scheinen: So sollten der 
CFI und der TLI möglichst nahe an 1 liegen, wobei erst ab einem Wert von .95 der CFI 
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(um .95 nach Bühner, 2011) und der TLI als akzeptabel gelten (ebd.). Der RMSEA so-
wie der SRMR sind beim 5-Faktor- und beim 6-Faktoren-Modell im akzeptablen Be-
reich, wobei für den RMSEA gilt, dass dieser bei einer Stichprobe < 250 einen Wert um 
0.08 erreichen sollte (Bühner, 2011) und in Kombination damit der SRMR <0.11 sein 
sollte (ebd.). Der Wert RMSEA<.05 sollte um .08 liegen, um als akzeptabel zu gelten, 
sodass das 1-Faktor, das 3-Faktoren-, das 5-Faktoren und das 6-Faktoren hier gute Fit-
Werte aufweisen. Da jedoch insgesamt die Mehrzahl der Fit-Werte im nicht akzeptablen 
Bereich liegt, werden diese Modelle abgelehnt.  
Das 7-Faktoren-Modell weist hinsichtlich des Wertes Chi square/df mit 1.89 einen gu-
ten Fit auf, auch liegen der RMSEA mit .065 (RMSEA<.05=.009) und der SRMR mit 
0.035 im guten Bereich, jedoch sind CFI und TLI recht weit von 1 entfernt. Demgegen-
über erreicht das 8-Faktoren-Modell einen CFI von .947 und liegt damit im akzeptablen 
Bereich, wenngleich der TLI nicht an diese Grenze heranreicht. Mit einem Wert von 
1.745 bei Chi square/df liegt das 8-Faktoren auch im guten Bereich; der RMSEA (.059) 
und der SRMR (.029) weisen auf einen guten Fit hin, lediglich der RMSEA<.05 liegt 
mit .083 knapp über der akzeptablen Grenze. Das 8-Faktoren-Modell schneidet insge-
samt im Vergleich zum 7-Faktoren-Modell besser ab, genauso auch im Vergleich zum 
9-Faktoren-Modell: Zwar weisen die Werte des Chi square/df, des CFI, des TLI, des 
RMSEA sowie des SRMR etwas bessere Fits auf, jedoch liegt der RMSEA<.05 mit 
.493 weit unter der akzeptablen Grenze. Zudem wird das 8-Faktoren-Modell im Ver-
gleich zu Modellen mit weiteren Faktoren, auch aufgrund des Einfachheitskriteriums 
gewählt, das als wichtiges Gütekriterium hinzugezogen werden kann (Rost, 2004). Das 
so identifizierte 8-Faktoren-Modell wird mitsamt der Faktorladungen der manifesten 
Items auf den latenten Faktoren sowie den Korrelationen der Faktoren untereinander in 
Abbildung 10 dargestellt.  
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  /df<2, CFI=.947, TLI=.889, RMSEA=.059, RMSEA<.05=.083, SRMR=.029 
Abbildung 10: 8-Faktoren-Lösung zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept 
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Die rotierten Faktorkorrelationen der acht identifizierten Faktoren sind der 
Übersichtlicheit halber nochmals in Tabellenform (Tabelle 30) dargestellt. Auf 
diese Korrelationen wird im nachfolgenden Schritt 3 noch weiter eingegangen. 
Rotierte Faktorkorrelationen 
 
                  
Faktor 
1 2 3 4 5 6 7 8 
         
1 
1 
       
2 
.071 1 
      
3 
.206 .437 1 
     
4 
.054 .275 .288 1 
    
5 
.352 .174 .226 .366 1 
   
6 
-.142 .218 .122 .170 -.061 1 
  
7 
.305 .379 .312 .274 .235 .273 1 
 
8 
.298 .159 .151 .349 .201 .193 .335 1 
Tabelle 30: Geomin rotierte Faktorkorrelationen der 8-Faktoren-Lösung zum wissenschaftsbezoge-
nen Selbstkonzept 
Schritt 3: Inhaltliche Zusammenfassung der Items zu Skalen 
Das Ergebnis der exploratorischen Faktorenanalyse ergab 8 Faktoren, auf denen 
jeweils unterschiedliche Items laden, wie oben bereits dargestellt wurde. Die 
Faktoren 5, 6 und 8 bestehen jedoch jeweils aus lediglich zwei Items. Aus die-
sem Grund wurden die Items der Faktoren 5, 6 und 8 zu den übrigen Faktoren 
zusammengefasst, wobei jeweils hoch miteinander korrelierende Faktoren zu-
sammengenommen wurden (vgl. Tabelle 30). Faktor 5 und 8 werden somit dem 
Faktor 1 zugeordnet, Faktor 6 wird Faktor 2 zugeordnet. Faktor 7 wird Faktor 2 
zugeordnet, da dieser aus nur drei Items besteht und inhaltlich nah an den Items 
aus Faktor 2 liegt und diese mit .379 relativ hoch miteinander korrelieren. Faktor 
3 besteht zwar auch nur aus drei Items, korreliert jedoch nicht ganz so hoch mit 
einem der übrigen Faktoren und lässt sich inhaltlich nicht eindeutig einem ande-
ren Faktor zuordnen. Die auf diese Weise vier gebildeten Skalen werden zudem 
nach ihrer inhaltlichen Ausrichtung betitelt: Skala 1 wird bezeichnet als Wissen-
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schaftssprache verstehen und anwenden, Skala 2 als Wissenschaftliche Ergeb-
nisse kennen, deuten und praktisch nutzen, Skala 3 wird bezeichnet als For-
schungslogik und Forschungsprozesse verstehen und Skala 4 wird betitelt als 
Methoden-und Statistik-Kenntnis. Aus diesen Modifikationen durch inhaltliche 
Überlegungen ergibt sich folgende, abgewandelte Faktorenstruktur des wissen-
schaftsbezogenen Selbstkonzepts (vgl. Tabelle 31): 
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4-Faktoren-Modell des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept 
 
Faktor 1: Wissenschaftssprache verstehen 
und anwenden 
Faktor 2: Ergebnisse kennen, deuten, praktisch umsetzen  
    
  
 1 Informationen aus Zeitschriften für praktisches 
Anliegen 
8 Wissenschaftliche Erkenntnisse auf praktische Relevanz 
prüfen 
2 Zusammenfassung Texte 9 Umsetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse in Praxis 
3 Unterschiedliche Standpunkte gegenüberstellen 
12 Bei praktischen Problemen wissenschaftliche Erkenntnisse 
heranziehen 
5 Unterscheidung Alltag vs. Wissenschaftliche 
Aussagen 
22 EW - Thema aus Blickwinkel der Psychologie/Soziologie 
betrachten 
6 Literaturrecherche 23 Ergebnisdeutung je nach theoretischem Hintergrund 
7 Zitieren an richtigen Stellen 24 Wichtigste Studien nennen 
13 Forschungsergebnisse zusammentragen 25 Wichtigste Ergebnisse nennen 
14 Praktikumsbericht verfassen 26 Ergebnisse in eigenen Worten wiedergeben 
15 Forschungsfragen beantworten 
 
18 Artikel verstehen 
 
27 Fachbegriffe definieren 
 
28 Ergebnisse anderen präsentieren 
 
Faktor 3: Forschungslogik verstehen Faktor 4: Methoden- und Statistik-Kenntnis 
  
 4 Entwicklung der Forschungsfragen für das 
Praktikum 
16 Statistische Auswertungen durchführen 
10 Forschungsprojekte organisieren 17 Empirische Studien verstehen  
11 Methoden finden und begründen 19 Statistische Aussagen verstehen 
  
20 Vor- und Nachteile der Methoden nennen 
  
21 Methoden selbst anwenden 
Tabelle 31: Modifizierte Faktorenstruktur des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts 
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Schritt 4: Reliabilitätsprüfung 
Die Reliabilitäten der Skalen, die in den Schritten 1 bis 3 identifiziert wurden, 
sind in Tabelle 32 dargestellt. 
        
Reliabilitätsstatistiken wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
    
Skala 
Anzahl 
Items 
Cronbachs 
Alpha 
Beispielitem: Gemessen an 
den Anforderungen des Stu-
diums kann ich… 
    
Wissenschaftssprache 
verstehen und anwenden 
12 .852 
…wissenschaftliche Aussa-
gen von Alltagsaussagen 
unterscheiden 
Wissenschaftliche Ergeb-
nisse kennen, deuten und 
praktisch umsetzen 
8 .801 
…wissenschaaftliche 
Erkenntnise auf ihre prakti-
sche Relevanz prüfen 
Forschungslogik verstehen 3 .802 
…eigene Forschungsprojekte 
organisieren 
Methoden- und Statistik-
Kenntnis 
5 .808 
…statistische Auswertungen 
durchführen 
Tabelle 32: Reliabilitätsstatistiken der vier identifizierten Subskalen des wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzepts 
Es ergeben sich für alle Skalen gute Reliabilitäten mit einen Cronbachs Alpha 
Koeffizienten zwischen .801 und .852 
Schritt 5: Validitätsprüfung 
Um zu analysieren, inwiefern die entwickelten Skalen nicht nur reliable sondern 
auch valide Messinstrumente darstellen, wird zunächst überprüft, inwiefern die 
vier Skalen des neu entwickelten Instruments miteinander korrelieren. Die Er-
gebnisse dieser Analyse sind in Tabelle 33 dargestellt. 
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Korrelationen der Subskalen des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept 
                
        
    
1 2 3 4 
            
        
(1) Forschungslogik und Forschungsprozesse verstehen  
r 
 
1 .468** .461** .560** 
 
N 
 
207 207 202 203 
        
(2) Wissenschaftssprache verstehen und anwenden  
r 
 
 
1 .348** .546** 
 
N 
 
 
211 204 205 
        
(3) Ergebnisse kennen. deuten. umsetzen  
r 
 
  
1 .479** 
 
N 
 
  
204 204 
        
(4) Methoden und Statistik  
r 
 
   
1 
 
N 
 
   
205 
               
        **. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.                  
                                                                                                                                                                                              
Tabelle 33: Korrelationen der Subskalen des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts 
Es ist festzuhalten, dass alle vier Skalen hochsignifikant und relativ stark mitei-
nander korrelieren, wobei sich besonders hohe Korrelationen zwischen Metho-
den und Statistik und Forschungslogik und Forschungsprozesse verstehen 
(r=.560, p<.01) und Wissenschaftssprache verstehen und anwenden (r=.546, 
p<.01) ergeben. Insgesamt scheinen die vier Skalen zwar voneinander trennbare 
aber dennoch miteinander zusammenhängende Bereiche des wissenschaftsbezo-
genen Selbstkonzeptes abzubilden. 
Als weitere Validitätsprüfung wird die Konstruktvalidität des neu entwickelten 
Instruments untersucht, wobei an dieser Stelle auf die konvergente Validität als 
eine Facette der Konstruktvalidität eingegangen werden soll. Diese liegt vor, 
wenn man zwischen dem neu entwickelten Instrument und verwandten Kon-
strukten, bei denen man  - zunächst theoretisch - davon ausgeht, dass diese mit 
dem neuen Konstrukt in Zusammenhang stehen und sich diese Zusammenhänge 
dann auch tatsächlich empirisch zeigen lassen (Hartig, Frey & Jude, 2012).  
Beim wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept wird davon ausgegangen, dass die-
ses mit dem allgemeinen akademischen Selbstkonzept zusammenhängt, da an-
genommen wird, dass die Fähigkeiten, die die Studierenden beim wissenschafts-
bezogenen Selbstkonzept evaluieren, auch eine bedeutsame Rolle innerhalb ihrer 
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akademischen Ausbildung insgesamt spielen. Insofern wird anhand von Korrela-
tionsberechnungen überprüft, inwiefern die vier Skalen zum wissenschaftsbezo-
genen Selbstkonzept mit Skalen zum allgemeinen akademischen Selbstkonzept 
zusammenhängen (vgl. Tabelle 34). Dabei wird auf die vier Skalen zur Erfas-
sung des allgemeinen akademischen Selbstkonzepts nach Dickhäuser et al. 
(2002) zurückgegriffen, da diese neben der kriterialen Bezugsnorm, die auch 
beim wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept genutzt wurde, auch die individuel-
le und die soziale Bezugsnorm mitberücksichtigen. Zudem wird die Skala zur 
Erfassung des mathematischen Selbstkonzeptes von Schwanzer et al. (2005) 
genutzt, bei der nicht nur die kognitiv-evaluative Komponente genutzt wird, 
sondern auch die emotionale Komponente in die Itemformulierung 
miteingeflossen ist. Die Skala zur Erfassung des mathematischen Selbstkonzep-
tes wurde dabei so umformuliert, dass sie sich auf wissenschaftliches Arbeiten in 
den Erziehungswissenschaften bezieht, um den Vergleich zum wissenschaftsbe-
zogenen Selbstkonzept zu ermöglichen.  
Korrelationen zwischen dem wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept (WSK)  und dem allgemeinen akademi-
schen Selbstkonzept 
                          
             
    
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
                      
             
(1) WSK - Forschungslogik 
und Forschungsprozesse 
verstehen 
 
r 
 
1 .468** .461** .560** .242** .180* .163* .155* .321** 
 
N 
 
207 207 202 203 196 197 193 191 204 
             
(2) WSK - Wissenschafts-
sprache verstehen und 
anwenden 
 
r 
 
 
1 .348** .546** .379** .278** .176* .288** .360** 
 
N 
 
 
211 204 205 198 199 195 193 208 
             
(3) WSK - Ergebnisse 
kennen. deuten. umsetzen 
 
r 
 
  
1 .479** .154* .148* .178* .155* .279** 
 
N 
 
  
204 204 194 195 192 192 202 
             (4) WSK - Methoden und 
 
r 
 
   
1 .298** .218** .243** .228** .243** 
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Statistik 
 
N 
 
   
205 195 196 193 192 203 
             
(5) Allgemeines akademi-
sches Selbstkonzept - 
Anforderungen des Studi-
ums 
 
r 
 
    
1 .517** .662** .774** .118 
 
N 
 
    
209 208 199 200 203 
             
(6) Allgemeines akademi-
sches Selbstkonzept - 
individuelle Entwicklung 
 
r 
 
     
1 .450** .594** .025 
 
N 
 
     
210 201 201 204 
             
(7) Allgemeines akademi-
sches Selbstkonzept - 
Vergleich zu Kommilito-
nen 
 
r 
 
      
1 .712** .065 
 
N 
 
      
201 197 196 
             
(8) Allgemeines akademi-
sches Selbstkonzept - 
allgemeine zusammenfas-
sende Aussagen 
 
r 
 
       
1 .144* 
 
N 
 
       
201 196 
             
(9) Selbstkonzept nach 
Schwanzer et al. (2005) 
 
r 
 
        
1 
 
N 
 
        
220 
                          
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.                                                                                                                                                                                                              
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant. 
Tabelle 34: Korrelationen zwischen den vier Subskalen des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts 
(WSK) und verschiedenen Skalen zur Erfassung des allgemeinen akademischen Selbstkonzept nach 
Schwanzer et al. (2005) und Dickhäuser et al. (2002) 
Es lässt sich anhand der Korrelationskoeffizienten aus Tabelle 34 entnehmen, 
dass die vier Skalen des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts mit den ande-
ren ausgewählten Skalen zur Erfassung der Selbstkonzept-Facetten nach Dick-
häuser et al. (2002) erwartungskonform positiv miteinander korrelieren: So zei-
gen sich insbesondere bei der Skala zur Erfassung des allgemeinen akademi-
schen Selbstkonzept mit kriterialer Bezugsnorm hochsignifikante Korrelationen 
mit den Skalen des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts Forschungslogik 
und Forschungsprozesse verstehen (r=.242, p<.01), Wissenschaftssprache ver-
stehen und anwenden (r=.379, p<.01) und Methoden und Statistik (r=.298, 
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p<.01). Lediglich schwach korreliert diese jedoch mit der Skala Ergebnisse ken-
nen, deuten und nutzen (r=.154, p<.05). Etwas schwächer sind die Zusammen-
hänge zwischen den wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept-Skalen und der Ska-
la des allgemeinen akademischen Selbstkonzept nach individueller Bezugsnorm, 
dennoch zeigen sich auch hier Zusammenhänge zu den Skalen Wissenschafts-
sprache verstehen und anwenden (r=.278, p<.01) und Methoden und Statistik 
(r=.218, p<0.1). Hinsichtlich der Skala des allgemeinen akademischen Selbst-
konzepts unter Rückgriff auf die soziale Bezugsnorm zeigt sich lediglich ein 
bedeutsamer Zusammenhang zur wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept-Skala 
Methoden und Statistik (r=.243, p<.01). Bei der Skala, die in Anlehnung 
Schwanzer et al., (2005) entwickelt wurde und bei der auch die emotionale 
Komponente mit in die Bewertung miteinbezogen wurde, zeigen sich hochsigni-
fikante Zusammenhänge zu allen vier wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept-
Skalen; insbesondere zur Skala Wissenschaftssprache verstehen und anwenden 
(r=.361, p<.01).  
Insgesamt lässt sich anhand dieser Korrelationsberechnungen festhalten, dass die 
vier neu entwickelten Skalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept eine 
zufriedenstellende konvergente Validität aufweisen, da sie mit anderen Skalen 
zur Erfassung theoretisch verwandter Konstrukte zusammenhängen. Da die Kor-
relationen mittelmäßig hoch sind, lässt sich vermuten, dass es sich beim wissen-
schaftsbezogenen Selbstkonzept um ein eigenständiges Konstrukt handelt. Zur 
weiteren Überprüfung müssten tiefergehende Analysen, z.B. konfirmatorische 
Faktorenanalysen berechnet werden, um das Verhältnis des wissenschaftsbezo-
genen Selbstkonzepts zu anderen Selbstkonzept-Facetten zu bestimmen.  
Hypothese H5.3, die besagt, dass die Operationalisierung der Teildimensionen 
der Basisdimension wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept jeweils reliable Ska-
len ergibt, kann somit bestätigt werden. Zudem zeigen die Skalen zum wissen-
schaftsbezogenen Selbstkonzept eine zufriedenstellende konvergente Validität 
im Zusammenhang mit anderen Skalen zum allgemeinen akademischen Selbst-
konzept.  
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7.2.4 Zusammenhänge zwischen den drei Basisdimensionen  
Zur Beantwortung der letzten Frage innerhalb dieses zweiten Komplexes, sollen 
nun alle drei Dimensionen des Kompetenzmodells zueinander in Beziehung ge-
setzt werden. Die entsprechende Forschungsfrage lautet: 
Welche Zusammenhänge lassen sich zwischen den drei postulierten Bereichen 
Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung, epistemologische Über-
zeugungen und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept feststellen? (F6). 
Es wird davon ausgegangen, dass eine hohe Ausprägung in einer Dimension 
einhergeht mit hohen Ausprägungen in den beiden anderen Dimensionen, wobei 
bei den epistemologischen Überzeugungen mit hoher Ausprägung jeweils die 
relativistische Ausprägung gemeint ist, sodass die daraus abgeleiteten Hypothe-
sen dementsprechend lauten (vgl. Kapitel 5.3) 
Ein hohes Maß an Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung hängt 
positiv zusammen mit einer hohen Ausprägung des wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzepts. (H 6.1). 
Ein hohes Maß an Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung hängt 
positiv zusammen mit einer hohen Ausprägung relativistischer epistemologi-
scher Überzeugungen (H 6.2). 
Eine relativistische Ausprägung epistemologischer Überzeugungen hängt positiv 
zusammen mit einem hohen wissenschaftsbezogenem Selbstkonzept. (H 6.3). 
Um diese Hypothesen zu überprüfen, wurden Korrelationen zwischen allen Sub-
dimensionen berechnet (vgl. Tabelle 35). Dabei ist zu beachten, dass die Wis-
sensfacette zur einfacheren Handhabung und Übersichtlichkeit lediglich mit dem 
Gesamtscore in die Berechnungen eingegangen ist. 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
r 1 .468** .461** .560** .170* -.053 .036 .022 .040 .139 .102 
N 207 207 202 203 207 191 190 191 192 191 192 
r 1 .348** .546** .255** .104 -.031 -.073 .132 -.063 .099 
N 211 204 205 211 193 192 193 194 193 194 
r 1 .479** .141* -.094 -.126 .100 -.069 .137 .071 
N 204 204 204 192 191 192 193 192 194 
r 1 .184** -.050 -.140 -.021 -.059 .120 .144* 
N 205 205 192 191 192 193 192 194 
r 1 .104 -.003 -.022 .130 -.065 .076 
N 234 202 201 202 203 203 205 
r 1 .064 -.066 .435** -.179* .118 
N 202 201 201 202 202 201 
r 1 .127 .092 .154* .203** 
N 201 200 201 201 200 
r 1 -.316** .128 -.189** 
N 202 202 201 200 
r 1 -.255** .085 
N 203 202 201 
r 1 .273** 
N 203 202 
r 1 
N 205 
Korrelationen Subskalen WSK, epistemologische Überzeugungen und Gesamtscore Wissen 
(1)  
Wissenschaftliches  
Selbstkonzept  
Forschungslogik und  
Forschungsprozesse  
verstehen 
(2)Wissenschaftliche 
s Selbstkonzept -  
Wissenschaftssprach 
e verstehen und  
anwenden 
(3)Wissenschaftliche 
s Selbstkonzept -  
Ergebnisse kennen,  
deuten, umsetzen 
(4)Wissenschaftliche 
s Selbstkonzept -  
Methoden und  
Statistik 
(5)Gesamtscore  
Wissen 
(6)Epistemologische  
Überzeugungen -  
Lernen lernen 
(7)Epistemologische  
Überzeugungen -  
Wertigkeit von  
Wissen 
(8)Epistemologische  
Überzeugungen -  
Soziale Komponente  
von Wissen 
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.                                                                                                                                                                                                               
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
(9)Epistemologische  
Überzeugungen -  
Reflexive Natur von  
Wissen 
(10)Epistemologische  
Überzeugungen -  
Umgang mit  
Autoritäten 
(11)Epistemologische  
Überzeugungen -  
Sicherheit von  
Wissen 
 244 
Tabelle 35: Korrelationen zwischen dem Gesamtscore des Wissens über erziehungswissenschaftliche 
Forschung, den Subskalen zu epistemologischen Überzeugungen (Moschner & Gruber, 2005) und 
den Subskalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept (WSK) 
Betrachtet man zunächst, inwiefern der Gesamtscore im Wissensbereich mit den 
Skalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept zusammenhängt, erkennt 
man, dass sich hier ein hochsignifikanter Zusammenhang zur Skala Wissen-
schaftssprache verstehen und anwenden zeigt (r=.255, p<.01). Schwache, aber 
immer noch signifikante Korrelationen zeigen sich zu den drei übrigen Skalen. 
Es lassen sich also positive Zusammenhänge zwischen dem Wissen über erzie-
hungswissenschaftliche Forschung und dem wissenschaftsbezogenem Selbst-
konzept finden, was sich durchaus als erster Hinweis darauf deuten lässt, dass 
Hypothese H6.1 bestätigt werden kann und ein hohes Wissen auch zu einer ho-
hen Selbstkonzeptausprägung führt bzw. vice versa. Jedoch muss berücksichtigt 
werden, dass die Korrelationskoeffizienten nur schwach bis mittelmäßig hoch 
sind und dass nur der Gesamtscore des Wissensbereichs mitberücksichtigt wur-
de. Zudem konnten die Items der Wissensdimension die testtheoretische Prüfung 
nicht zufriedenstellend bestehen (vgl. Kapitel 7.2.1). 
Zwischen dem Gesamtscore im Wissensbereich und den epistemologischen 
Überzeugungen lassen sich demgegenüber keine signifikanten Zusammenhänge 
finden. Hypothese H6.2., die besagt, dass ein hohes Maß an Wissen mit relativis-
tischen epistemologischen Überzeugungen zusammenhängt, lässt sich anhand 
dieser Ergebnisse demnach nicht bestätigen. Auch hier muss jedoch wieder ein-
schränkend betrachtet werden, dass die Wissensdimension lediglich über den 
Gesamtscore berücksichtigt wurde und die Items in der testtheoretischen Prü-
fung nicht zufriedenstellend beurteilt werden konnten (s.o.). 
Auch bei der Betrachtung der Zusammenhänge zwischen epistemologischen 
Überzeugungen und dem wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept zeigen sich so 
gut wie keine signifikanten Korrelationen, lediglich die Skala Methoden und 
Statistik korreliert schwach, aber signifikant mit der Skala Sicherheit von Wis-
sen. Insofern kann auch Hypothese H6.3 nicht bestätigt werden, da aus diesen 
Ergebnissen nicht hervorgeht, dass eine hohe Ausprägung des wissenschaftsbe-
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zogenen Selbstkonzepts einhergeht mit hohen Ausprägungen relativistischer 
epistemologischer Überzeugungen.  
Insgesamt ist dieses Ergebnis aber auch vor dem Hintergrund zu beurteilen, dass 
vertiefende Analysen wie z.B. Strukturgleichungsmodelle notwendig wären, um 
diese Aussagen zu stützen und es sich hier lediglich um erste Hinweise zu Zu-
sammenhängen zwischen den Kompetenzdimensionen handelt, wobei auch die 
Kompetenzdimensionen selbst, vor allem im Bereich der Wissenserfassung, er-
weiterter Überprüfung und ggf. Überarbeitung bedürfen.  
7.2.5 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse 
Der Forschungsfragenkomplex 2 diente der empirischen Abbildung der theore-
tisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts der wissenschaftlichen Ref-
lexionsfähigkeit von Lehramtsstudierenden (vgl. Kapitel 4). Zudem wurden die 
intra-dimensionalen Zusammenhänge innerhalb einzelner Bereiche des Modells 
untersucht. Ziel dieses Fragenkomplexes war insgesamt die Klärung, ob die the-
oretisch hergeleiteten Teildimensionen des Konstrukts der wissenschaftlichen 
Reflexionsfähigkeit mit den ausgewählten und zum Teil selbst entwickelten In-
strumenten abgebildet werden können.  
Hinsichtlich der Überprüfung der empirischen Erfassung der Dimension Wissen 
über erziehungswissenschaftliche Forschung in Abschnitt 7.2.1 wurde die Ent-
wicklung der 11 Items beschrieben, mit denen der Wissensbereich empirisch 
operationalisiert wurde. Zudem wurde beschrieben, welche Auswertungsmetho-
den genutzt wurden, sodass im Anschluss für jeden Studierenden ein Punktesco-
re für das Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung zu errechnen war 
(vgl. Kapitel 7.3). Die Inter-Item-Korrelationen weisen nur wenige bedeutsame 
Zusammenhänge auf und auch die Reliabilität über den gesamten Test hinweg 
mit einem Cronbachs Alpha von .450 liegt im nicht zufriedenstellenden Bereich. 
Für eine Weiterentwicklung des Tests könnten zukünftig z.B. für jede Subdi-
mension zusätzliche Items entwickelt werden, um anschließend genügend Items 
zur Auswahl zu haben, wenn Items mit geringer Trennschärfe ausgeschlossen 
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werden. Dieses Vorgehen war aufgrund der kleinen Itemanzahl in dieser Arbeit 
nicht möglich, sollte aber für weitere Anschlussarbeiten in jedem Fall berück-
sichtigt werden. Für den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit, wird den-
noch der so operationalisierte Bereich des Wissens über erziehungswissenschaft-
liche Forschung weiter genutzt, da ein wenig reliabler Test immer noch eine 
bessere Alternative darstellt, als der Verzicht auf den Test (Schermelleh-Engel & 
Werner, 2012). 
Da die empirische Operationalisierung der epistemologischen Überzeugungen 
anhand bereits bestehender Skalen von Moschner und Gruber (2005) umgesetzt 
wurde, bezog sich in Abschnitt 7.2.2 die testtheoretische Überprüfung lediglich 
auf die Reliabilitätsprüfung und die Berechnung der Korrelationen zwischen den 
Subskalen: Es ließen sich in beiden Fällen zufriedenstellende und erwartungs-
konforme Ergebnisse finden, wobei konstruktivistisch ausgerichtete Skalenaus-
prägungen (z.B. Reflexive Natur von Wissen und Lernen lernen) positiv mitei-
nander korrelieren und negativ mit eher absolutistischen Ausrichtungen korrelie-
ren (z.B. Umgang mit Autoritäten und Sicherheit von Wissen). 
Bezüglich des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts erfolgten mehrere Schrit-
te der testtheoretischen Überprüfung in Abschnitt 7.2.3: Zunächst wurde die the-
oriegeleitete Itemkonstruktion dargestellt, bei der 28 Items entwickelt wurden, 
die die subjektive Bewertung verschiedener wissenschaftsbezogener Fähigkeiten 
erfassen sollten. Anhand einer explorativen Faktorenanalyse wurden anschlie-
ßend acht latente Faktoren identifiziert, auf die die entwickelten Items zurück-
führbar sind. Zwar ergeben sich hinsichtlich der Fit-Werte zur Beurteilung der 
Modellgüte lediglich mittelmäßig zufriedenstellende Werte, jedoch zeigen sich 
bei einer acht-Faktoren-Lösung im Vergleich zu ein- bis zehn-Faktor-Lösungen 
die vergleichsweise besten Fit-Werte. Ausgehend vom identifizierten acht-
Faktoren-Modell wurden mittels inhaltlicher Überlegungen und 
Faktorkorrelationen mehrere Faktoren zusammengefasst, sodass sich schließlich 
ein vier-Faktoren-Modell ergab: Die vier identifizierten Faktoren wurden inhalt-
lich bezeichnet als Wissenschaftssprache verstehen und anwenden, Wissen-
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schaftliche Ergebnisse kennen, deuten und praktisch umsetzen, Forschungslogik 
und Forschungsprozesse verstehen und Methoden- und Statistik-Kenntnisse. Die 
Reliabilitätsprüfung der vier Skalen, die dieser Faktorenstruktur entsprechend 
gebildet wurden, ergab gute Werte mit einem Cronbachs Alpha zwischen .801 
und .852. Die anschließende Validitätsprüfung erfolgte anhand von Korrelati-
onsberechnungen zwischen den neu entwickelten Skalen zum wissenschaftsbe-
zogenem Selbstkonzept und, z.T. modifizierten Skalen zur Erfassung des allge-
meinen akademischen Selbstkonzept (Dickhäuser et al., 2002; Schwanzer et al., 
2005). Die Ergebnisse der Validitätsprüfung ergeben erwartungskonforme Kor-
relationen, sodass bei den neu entwickelten Skalen zum wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzept eine zufriedenstellende konvergente Validität festgestellt werden 
kann. Um jedoch gesichertere Aussagen über die (z.B. diskriminante) Validität 
machen zu können, müssten weitere Analysen wie z.B. konfirmatorische Fakto-
renanalysen folgen, anhand derer man auch die vier-Faktoren-Struktur des Kon-
struktes weitergehend überprüfen müsste. Zudem müssten auch weitere Reliabi-
litätsprüfungen angestellt werden (vgl. Schermelleh-Engel & Werner, 2012), um 
die neu entwickelten Skalen testtheoretisch weiter abzusichern.  
Auch könnte man die Ergebnisse der Überprüfung der Dimensionierung des 
Selbstkonzepts als Anhaltspunkt für Weiterentwicklungen des Wissenstest nut-
zen, der nur unzureichende Reliabilitäten erreichte (vgl. Kapitel 7.2.1): So könn-
te man anhand der Dimensionierung der vier Subfacetten Wissenschaftssprache 
verstehen und anwenden, Wissenschaftliche Ergebnisse kennen, deuten und 
praktisch umsetzen, Forschungslogik und Forschungsprozesse verstehen und 
Methoden- und Statistik-Kenntnisse weitere Items zur Überprüfung des Wissens 
in diesen vier Bereichen entwickeln.  
Schließlich erfolgte in Abschnitt 7.2.4 die Überprüfung der Zusammenhänge 
aller Sub-Skalen der drei Bereiche untereinander: Hier zeigten sich lediglich 
bedeutsame Zusammenhänge zwischen den Skalen zum wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzept und dem errechneten Gesamtscore des Wissensbereiches. Keine 
bedeutsamen Zusammenhänge zeigten sich zwischen dem Gesamtscore im Wis-
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sen und den epistemologischen Überzeugungen sowie zwischen den epistemolo-
gischen Überzeugungen und dem wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept. Diese 
Ergebnisse sind zunächst vor dem Hintergrund einzuordnen, dass sich bei der 
testtheoretischen Überprüfung des Wissenstests keine zufriedenstellende Relia-
bilität ergab sowie dass lediglich der Gesamtscore mit in die Analysen einbezo-
gen wurde, was einen Informationsverlust nach sich ziehen kann. Zukünftige 
Weiterentwicklungen des Wissenstests und damit einhergehende detailliertere 
Dimensionierungen könnten differenziertere Ergebnisse liefern. Es kann jedoch 
festgehalten werden, dass sich die erwarteten Zusammenhänge zwischen dem 
Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung und dem wissenschaftsbe-
zogenem Selbstkonzept z.T. bestätigen ließ, was zumindest wiederum für die 
Validität der neu entwickelten Skalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkon-
zept sprechen kann.  
7.3 Ergebnisse zum Forschungsfragenkomplex 3: Unterschiede bei 
der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit bei den Studierenden – 
Ergebnisse aus dortMINT II 
Zwar lassen sich, wie oben bereits beschrieben, nicht zwischen allen Subskalen 
des Kompetenzmodells wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit bedeutsame Kor-
relationen finden, nichts desto trotz haben sich die Skalen selbst aber als mittel-
mäßig bis zufriedenstellend reliabel erwiesen, sodass innerhalb der drei Dimen-
sionen untersucht werden soll, wie hoch die Ausprägungen innerhalb der fokus-
sierten Studierenden-Stichprobe jeweils sind. Um diesen Aspekt näher zu be-
leuchten, soll zudem untersucht werden, ob sich hinsichtlich der Ausprägungen 
der drei Dimensionen Unterschiede hinsichtlich des Fachsemesters, des studier-
ten Unterrichtsfaches oder des angestrebten Lehramts der Studierenden zeigen, 
sodass hier folgende Forschungsfrage zugrundeliegt: 
Welche Unterschiede in der wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit zeigen sich 
bei den Studierenden unter Berücksichtigung ihres Fachsemesters, ihres Unter-
richtsfaches und ihres Lehramts? (F7).  
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Für jeden der drei Bereiche werden nun nachfolgend zunächst die deskriptiven 
Ergebnisse für die gesamte Stichprobe dargestellt, anschließend folgen jeweils 
die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse, um herauszustellen, ob und 
inwiefern signifikante Unterschiede in den Ausprägungen auf das Fachsemester, 
das Unterrichtsfach oder das Lehramt der Studierenden zurückzuführen sind. 
7.3.1 Wissen 
Für den Bereich des Wissens stellen die Tabellen 36 bis 47 die deskriptiven Er-
gebnisse für jedes der entwickelten Items (vgl. zur theoretischen Herleitung Ka-
pitel 4.2 und zur Itemkonstruktion Kapitel 7.2.1.) dar.  
Gesamtanzahl Studien 
      
 
N % 
keine Studie 60 25.6 
1 Studie 48 20.5 
2 Studien 71 30.3 
3 Studien 42 17.9 
4 Studien 10 4.3 
5 Studien 3 1.3 
Gesamt 234 100.0 
Tabelle 36: Auswertung des Items Gesamtanzahl Studien der Erziehungswissenschaften 
Ein Großteil der Studierenden nennt lediglich bis zu 2 Studien (76.5%), nur we-
nige Studierende nennen mehr als 3 Studien. 
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Gesamtanzahl Ergebnisse 
      
 
N % 
kein 
Ergebnis 126 53.8 
1 Ergebnis 56 23.9 
2 Ergebnisse 35 15.0 
3 Ergebnisse 14 6.0 
4 Ergebnisse 2 0.9 
5 Ergebnisse 1 0.4 
Gesamt 234 100.0 
Tabelle 37: Auswertung des Items Gesamtanzahl Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher Forschung 
Bezüglich der Ergebnisse der Studien nennt über die Hälfte der Studierenden 
kein Ergebnis, der Großteil der Studierenden nennt lediglich bis zu zwei Ergeb-
nisse (92.7%). 
Auffinden aktuellster Informationen 
zur Unterrichtsqualität 
   
 
N % 
falsch 147 62.8 
richtig 82 35.0 
Gesamt 229 97.9 
   
Tabelle 38: Auswertung des Items Auffinden aktueller Informationen zur Unterrichtsqualität 
Lediglich die Minderheit der Studierenden (35.0%) beantwortet die Frage nach 
der Quelle richtig, in der die aktuellsten Informationen zur Unterrichtsqualität zu 
finden sind. 
 
    
   
Fälle der Quellenangabe 
   
 
N % 
falsch 17 7.3 
richtig 212 90.6 
Gesamt 229 97.9 
Tabelle 39: Auswertung des Items Fälle der Quellenangabe 
Bei diesem Item wurden mehrere Zitationsweisen innerhalb eines Textes ange-
geben, bei denen die Studierenden angeben sollten, bei welcher Zitation eine 
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Quellenangabe folgen muss. Dieses Item wurde von einem sehr großen Teil der 
Studierenden richtig beantwortet (90.6%).  
      
   
Literaturangabe Zeitschriftenartikel 
   
 
N % 
falsch 103 44.0 
richtig 125 53.4 
Gesamt 228 97.4 
   
Tabelle 40: Auswertung des Items Fälle der Quellenangabe 
Etwas mehr als der Hälfte der Studierenden (53.4%) gelang es, aus mehreren 
Zitationen, diejeinge herausfinden, bei der es sich um die Zitation eines Zeit-
schriftenartikels handelt. 
      
Gesamtanzahl Zeitschriften 
  N % 
keine 
Zeitschrift 
119 50.9 
1 Zeitschrift 37 15.8 
2 Zeitschriften 33 14.1 
3 Zeitschriften 25 10.7 
4 Zeitschriften 12 5.1 
5 Zeitschriften 8 3.4 
Gesamt 234 100.0 
Tabelle 41: Auswertung des Items Gesamtanzahl studiumsrelevanter Zeitschriften 
Hinsichtlich den Studierenden bekannter erziehungswissenschaftlicher Zeit-
schriften, nannte knapp über die Hälfte der Studierenden keine Zeitschrift, die 
meisten Studierenden nannten maximal 2 Zeitschriften (80.8%).  
   
Hypothese quantitativer Forschung 
   
 
N % 
falsch 170 72.6 
richtig 44 18.8 
Gesamt 214 91.5 
   
Tabelle 42: Auswertung des Items Identifikation der Hypothese quantitativer Forschung 
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Die Hypothese quantitativer Forschung erkannte die Mehrzahl der Studierenden 
(72.6%).  
Gütekriterien sozialwissenschaftlicher 
Forschung 
 
N % 
falsch 25 10.7 
richtig 199 85.0 
Gesamt 224 95.7 
Tabelle 43: Auswertung des Items Gütekriterien sozialwissenschaftlicher Forschung 
Auch die Gütekriterien sozialwissenschaftlicher Forschung identifizierte eine 
große Mehrheit der Studierenden richtig (85.0%). 
   Reihenfolge forschungstypischer 
Ablauf 
 
N % 
Spearman-
Koeff.=.0-.19 
22 9.4 
Spearman-
Koeff.=.2-.49 
53 22.6 
Spearman-
Koeff.=.5-1.0 
159 67.9 
Gesamt 234 100.0 
   
Tabelle 44: Rangkorrelationen zur Auswertung des Items Reihenfolge eines forschungstypischen 
Ablaufs 
Bezüglich der Logik eines forschungsytpischen Ablaufs lässt sich festhalten, 
dass die Mehrheit der Studierenden (67.9%) weitestgehend mit der vorab festge-
legten „Idealversion“ übereinstimmt, wie die Ergebnisse der Rangkorrelationen 
zeigen (Spearman-Koeffizient >.5). 
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Methoden-Anwendung gesamt 
   
 
N % 
0 Methoden 24 10.3 
1 Methode 62 26.5 
2 Methoden 95 40.6 
3 Methoden 43 18.4 
4 Methoden 9 3.8 
5 Methoden 1 0.4 
Gesamt 234 100.0 
   
Tabelle 45: Auswertung des Items Anwendung Methoden 
Erfahrungen bei der Methodenanwendung lassen sich bei einem Großteil der 
Studierenden finden: So geben 95.7% an, bereits bis zu drei verschiedene For-
schungsmethoden angewendet zu haben. 
Definitionen Gesamtergebnis 
 
N % 
1-3 richtig 27 11.5 
4-6 richtig 38 16.2 
7-9 richtig 50 21.4 
10-12 richtig 77 32.9 
Gesamt 192 82.1 
Tabelle 46: Auswertung des Items Definitionen statistischer Grundbegriffe 
Schließlich zeigt sich bezüglich der Kenntnis statistischer Grundbegriffe, dass 
etwas mehr als die Hälfte der Studierenden mehr als sieben Begriffe richtig defi-
nieren konnte. Jedoch ist an dieser Stelle die Anzahl fehlender Angaben relativ 
hoch.  
   
Stufe Score Gesamt 
   
 
N % 
1 14 6.0 
2 72 30.8 
3 104 44.4 
4 44 18.8 
Gesamt 234 100.0 
Tabelle 47: Gesamtscore in vier Stufen des Wissens über erziehungswissenschaftliche Forschung 
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Der über alle einzelnen Items hinweg berechnete Gesamtscore konnte bei maxi-
mal 22 Punkten liegen. Insgesamt zeigt sich, dass ein Großteil der Studierenden 
(44.4%) eine mittlere Punktzahl von 11 bis 15 Punkten erreicht, ein weiteres 
Drittel (30.8%) liegt im eher unteren Bereich von 6 bis 10 Punkten. 18.8% lie-
gen im oberen Punktebereich; jedoch liegen auch nur 6% der Studierenden im 
untersten Viertel des Gesamtscores. Wie in Kapitel 7.2.1 bereits beschrieben, 
wurden die vier Punktebereiche jeweils mit 1 bis 4 codiert. Der für die gesamte 
Stichprobe errechnete Mittelwert liegt bei 2.76 (SD=0.83), welcher knapp über 
dem theoretischen Mittelwert von 2.5 liegt.  
Um genauer zu untersuchen, ob sich die Höhe des Wissens je nach bestimmten 
Merkmalen der Studierenden unterscheidet, wurde folgende Untersuchungshy-
pothese aufgestellt: 
Es zeigen sich unterschiedliche Ausprägungen im Bereich Wissen über erzie-
hungswissenschaftliche Forschung je nach Fachsemesterzahl, Lehramt und 
Fach der Studierenden. (H7.1).  
Da lediglich der Gesamtscore als abhängige Variable in die Berechnung mit ein-
gegangen ist, wurden ANOVA durchgeführt, da es sich hierbei um Varianzana-
lysen mit nur einer abhängigen Variable handelt (vgl. Kapitel 6.2.1). Zunächst 
lässt sich festhalten, dass sich bei der Betrachtung der Unterschiede je nach an-
gestrebtem Lehramt keine signifikanten Unterschiede ergeben.  
Jedoch zeigen sich signifikante Unterschiede je nach Semesteranzahl (F=7.988, 
df=2, p<.01):  Studierende zwischen dem 5. und 7. Semester erreichen einen 
signifikant höheren Mittelwert als Studierende zwischen dem 8. und 10. Semes-
ter und Studierende ab dem 11. Semester. Wichtig zu beachten ist bei diesem 
Ergebnis jedoch, dass die Gruppen unterschiedlich groß sind, sodass die Studie-
rendengruppe im 5. bis 7. Semester mit 112 Studierenden im Vergleich zu den 8. 
bis 10.-Semestern (N=75) und zu den Studierenden ab dem 11. Semester (N=21) 
relativ groß ist.  
Eine weitere ANOVA, bei dem das studierte Fach als Faktor in die Berechnung 
eingegangen ist, zeigte signifikante Unterschiede (F=3.697, df=4, p<.01): Stu-
 255 
dierende, die Mathematik oder ein naturwissenschaftliches Fach als erstes Unter-
richtsfach studieren, erreichen einen signifikant höheren Mittelwert als Studie-
rende, die Deutsch als erstes Unterrichtsfach anstreben.  
7.3.2 Epistemologische Überzeugungen 
Als zweite Dimension sollen in diesem Unterkapitel die epistemologischen 
Überzeugungen der Studierenden untersucht werden. Zunächst werden die de-
skriptiven Ergebnisse in Tabelle 48 pro Subskala dargestellt. 
      
Deskriptive Auswertung Epistemologische Überzeugungen 
            
Skala N Min Max MW SD 
Sicherheit von Wissen 205 1 5.86 3.520 .928 
Umgang mit Autoritäten 203 1 4.50 2.186 .668 
Reflexive Natur von Wissen 203 1 6.00 4.756 .859 
Soziale Komponente von 
Wissen 
202 1 5.60 2.309 .850 
Wertigkeit von Wissen 201 1 5.80 3.237 .969 
 Lernen lernen 202 1 6.00 4.535 .967 
Tabelle 48: Deskriptive Auswertung der Subskalen epistemologischer Überzeugungen (Moschner & 
Gruber, 2005) 
Den höchsten Mittelwert erreicht die Skala Reflexive Natur von Wissen, was 
dafür spricht, dass die Studierenden einer Sicht auf Wissen als veränderliches 
Konstrukt eher zustimmen. Auch die Skala Lernen lernen erreicht einen fast 
ebenso hohen Mittelwert, sodass die Studierenden insgesamt dem Potenzial von 
aktivem Wissenserwerb und dem Potenzial von Lernstrategien eher zuzustim-
men scheinen. Die Skala Sicherheit von Wissen liegt in etwa beim theoretischen 
Mittelwert und liegt somit eher im neutralen Bereich. Die Skala zur Wertigkeit 
von Wissen, bei der Wissen dann als wertvoll gilt, wenn es einen praktischen 
oder gesellschaftlichen Nutzen hat, liegt knapp unter dem neutralen Bereich. Der 
Skala zur sozialen Komponente von Wissen kann ein eher niedriger Mittelwert 
zugeordnet werden, sodass die Studierenden Wissen auch dann als wertvoll an-
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sehen, wenn es nicht sozial geteilt wird. Die Skala zum Umgang mit Autoritäten 
erreicht den vergleichsweise niedrigsten Mittelwert, was darauf hindeutet, dass 
die Studierenden Wissen eher nicht als vermittelt durch Autoritäten betrachten.  
Zur weitergehenden Untersuchung der Ausprägungen epistemologischer Über-
zeugungen je nach Fach, Semesteranzahl oder angestrebtem Lehramt der Studie-
renden wurden multivariate Varianzanalysen (MANOVA) berechnet. Die zu-
grundeliegende Hypothese lautet dabei: 
Die Ausprägung epistemologischer Überzeugungen unterscheidet sich 1) je nach 
Unterrichtsfach, wobei davon ausgegangen wird, dass Studierende naturwissen-
schaftlicher Fächer eher absolute und Studierende geistes- und sozialwissen-
schaftlicher Fächer eher relativistische epistemologische Überzeugungen auf-
weisen und 2) je nach Semesteranzahl, wobei Studierende im höheren Fachse-
mester über reifere epistemologische Überzeugungen verfügen. (H7.2). 
Die multivariate Varianzanalyse zeigt beim Gesamtvergleich epistemologischer 
Überzeugungen nach Schulform zwar keine signifikanten Unterschiede, jedoch 
zeigt sich dann bei den Post-hoc durchgeführten Einzelvergleichen mit 
Bonferroni-Korrektur ein leicht signifikanter Unterschied in der Subdimension 
Wertigkeit von Wissen zwischen Studierenden des Grundschullehramtes und 
Studierenden, die ein Lehramt an Förderschulen anstreben, wobei erstgenannte 
hier einen signifikant höheren Mittelwert erreichen (p<.05).  
Bezüglich der Semesteranzahl finden sich weder im Gesamtvergleich noch in 
den Einzelvergleichen signifikante Unterschiede. Es zeigt sich demnach kein 
Unterschied in der Ausprägung epistemologischer Überzeugung je nach Semes-
terzahl, wobei die Studierenden in dieser Studie auch mindestens bereits das 5. 
Semester erreicht haben, sodass ein Vergleich zwischen Studienbeginnern und 
Studierenden im fortgeschrittenen Semestern möglicherweise zu größeren Un-
terschieden führen könnte.  
Die MANOVA hinsichtlich der Unterschiede nach studiertem ersten Unter-
richtsfach der Studierenden, ergab auch hier im Gesamtvergleich keine signifi-
kanten Unterschiede bei den epistemologischen Überzeugungen. Jedoch zeigten 
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sich in den anschließenden Einzelvergleichen mit Bonferroni-Korrektur signifi-
kante Unterschiede in der Subdimension Umgang mit Autoritäten, bei der sich 
Studierende mit einem sozial- bzw. geisteswissenschaftlichen Fach signifikant 
von Studierenden mit einem Fach aus dem Bereich Sport, Musik und Kunst un-
terscheiden. Letztgenannte weisen in dieser Dimension einen signifikant höheren 
Mittelwert auf (p<.05). Zudem zeigt der Einzelvergleich für die Dimension Ler-
nen lernen einen signifikant höheren Mittelwert bei Studierenden sozial- und 
geisteswissenschaftlicher Fächer im Vergleich zu Studierenden mit einem Fach 
aus dem Bereich Kunst, Musik und Sport (p<.05). Die erwarteten Unterschiede 
zwischen Studierenden mathematisch-naturwissenschaftlicher und geistes- und 
sozialwissenschaftlichen Fächern hinsichtlich epistemologischer Überzeugungen 
konnten jedoch nicht bestätigt werden, wobei auch an dieser Stelle wieder die 
unterschiedlichen Gruppengrößen berücksichtigt werden müssen.  
7.3.3 Selbstkonzept 
Als dritte Dimension soll nun das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept in sei-
nen Ausprägungen näher beschrieben werden. Analog zu den beiden ersten Di-
mensionen werden auch hier zunächst die deskriptiven Ergebnisse der einzelnen 
Skala berichtet (vgl. Tabelle 49), anschließend erfolgt die varianzanalytische 
Überprüfung möglicher Unterschiede je nach Schulform, Semesteranzahl und 
Fach der Studierenden. 
      
Deskriptive Auswertung Wissenschaftliches Selbstkonzept  
            
Skala  N Min Max MW SD 
Forschungslogik und 
Forschungsprozesse verstehen 
207 1.0 7 4.736 1.061 
Wissenschaftssprache verstehen und 
anwenden 
211 2.5 7 5.145 .731 
Ergebnisse kennen, deuten, umsetzen 204 1.4 6 3.827 .854 
Methoden und Statistik 205 2.0 7 4.768 .900 
Tabelle 49: Deskriptive Auswertung der Subskalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept 
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Wie aus Tabelle 49 ersichtlich wird, erreicht die Subdimension Wissenschafts-
sprache verstehen und anwenden die höchste Ausprägung bei den befragten 
Studierenden, wobei die Dimensionen Methoden und Statistik und Forschungs-
logik und Forschungsprozesse verstehen ähnlich hohe Mittelwerte aufweisen. 
Die Dimension Ergebnisse kennen, deuten und umsetzen liegt lediglich im mitt-
leren Bereich. Insgesamt zeigt sich jedoch eine relativ hoch ausgeprägtes wis-
senschaftsbezogenes Selbstkonzept bei den Studierenden.  
Um zu untersuchen, ob sich diese Ausprägungen je nach Fachsemester, Studien-
gang oder Fach unterscheiden, wurden MANOVA berechnet: 
Es bestehen keine Unterschiede beim wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept der 
Studierenden hinsichtlich ihres Fachsemesters, ihres Studiengangs und ihres 
Unterrichtsfaches. (H7.3).  
Die multivariate Varianzanalyse mittels MANOVA ergibt dabei keinerlei Unter-
schiede im Bereich des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzeptes je nach Schul-
form und Semesteranzahl.  
Jedoch zeigen sich signifikante Unterschiede beim Gesamtvergleich unterschie-
den nach Unterrichtsfach (F=1.921, df=16, p<.05). Es zeigt sich, dass in der 
Subdimension Methoden und Statistik die Studierenden eines mathematisch-
naturwissenschaftlichen Faches einen signifikant höheren Mittelwert aufweisen, 
als Studierende mit dem Fach Deutsch. Wie bereits in Kapitel 7.3.1 beschrieben, 
zeigte sich auch bei der Varianzanalyse im Wissensbereich ein signifikanter Mit-
telwertunterschied zwischen diesen beiden Studierenden-Gruppen, wobei auch 
hier die Studierenden mathematisch-naturwissenschaftlicher Fächer eine höhere 
Ausprägung zeigten.  
7.3.4 Identifikation von Ausprägungsmustern 
Zur weiteren Untersuchung der Ausprägungen der Studierenden in den drei Di-
mensionen wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit, sollen mittels Latent Class 
Analysen (LCA) mögliche Gruppen identifiziert werden, die sich durch be-
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stimmte Ausprägungsmuster auszeichnen. Die zu beantwortende Forschungsfra-
ge lautet dementsprechend: 
Lassen sich verschiedene Studierenden-Gruppen identifizieren, die sich durch 
bestimmte Merkmalsausprägungen in den drei Dimensionen wissenschaftlicher 
Reflexionsfähigkeit auszeichnen? (F8).  
Die entsprechende Hypothese lautet demnach: 
Es lassen sich verschiedene Studierenden-Gruppen identifizieren, die sich durch 
bestimmte Merkmalsausprägungen in den drei Dimensionen auszeichnen, wobei 
hohe Wissensausprägungen, konstruktivistische epistemologische Überzeugun-
gen und hohe Selbstkonzeptausprägungen zusammen auftreten. (H8).  
Zur Feststellung möglicher Gruppen unter den Studierenden je nach Ausprägung 
in den drei Dimensionen wurden drei Latent Class Analysen (LCA) berechnet: 
Dabei bezieht die erste LCA die Wissensdimension und die epistemologischen 
Überzeugungen ein, die zweite LCA untersucht die Wissensdimension und das 
wissenschaftsbezogene Selbstkonzept, und schließlich werden in einer dritten 
LCA die epistemologischen Überzeugungen zusammen mit dem Selbstkonzept 
betrachtet.  
Analog zum Vorgehen in Kapitel 7.1.3 zur Feststellung möglicher Gruppen in 
der Lehrenden-Stichprobe, wird für jede LCA zunächst der Modellfit sowohl für 
ein 2-Klassen-Modell als auch für ein 3-Klassen-Modell anhand der Informati-
onskriterien AIC und BIC berichtet. Daran anschließend erfolgt die Darstellung 
der Itemschwierigkeiten bzw. Schwellenparameter sowohl anhand eines Linien-
diagramms als auch in Tabellenform; der Übersichtlichkeit halber erfolgt dies 
für jede Dimension einzeln, wenngleich beide Dimensionen mit in die jeweilige 
LCA einbezogen wurden.  
LCA 2.1: Wissen und epistemologische Überzeugungen 
Die in Tabelle 50 dargestellten Werte des AIC und BIC weisen darauf hin, dass 
sich das 2-Klassen-Modell vergleichsweise besser eignet, die Daten zu repräsen-
tieren, als das 3-Klassen-Modell. Zwar sinkt der AIC vom 2-Klassen- zum 3-
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Klassen-Modell leicht; jedoch wird, wie bereits in Kapitel 7.1.3. erwähnt, der 
BIC als entscheidendes Kriterium herangezogen, da es sich um eine Vielzahl an 
Items und geringe Antwortpatternhäufigkeiten handelt (Rost, 2004). 
Modellvergleich Wissen und epistemologische 
Überzeugungen 
      
  2 Klassen 3 Klassen 
  
        
AIC 23494.45 23452.40 
  
  
BIC 24797.11 25408.11 
Tabelle 50: Informationskriterien des Modellvergleichs zur LCA 2.1: Wissen über erziehungswissen-
schaftliche Forschung und epistemologische Überzeugung 
Abbildung 11 zeigt zunächst die Itemschwierigkeiten für die einzelnen Items der 
Wissensdimension. Der Übersichtlichkeit halber sind bei mehrstufigen Items nur 
die jeweils erste und letzte Stufe und somit die niedrigste und höchste Ausprä-
gung abgebildet. Der dieser Abbildung folgenden Tabelle 51 sind die einzelnen 
Itembezeichnungen sowie die Werte der Itemschwierigkeiten zu entnehmen.  
 
Abbildung 11: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.1: Wissen über erziehungswis-
senschaftliche Forschung 
Es lässt sich erkennen, dass sich Gruppe 1 und Gruppe 2 hinsichtlich der 
Schwellenparameter von drei Items deutlich voneinander unterscheiden: So lässt 
sich beim Item WI_1 (Gesamtanzahl Ergebnisse) und WI_2 (Gesamtanzahl Stu-
dien) bei Gruppe 1 jeweils eine höhere Itemschwierigkeit bei der höchsten Aus-
prägung des Items feststellen; bei Item WI_10 (Anwendung Methoden) kehrt 
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sich das Verhältnis um, sodass hier Gruppe 2 eine höhere Schwierigkeit auf-
weist. Gruppe 1 scheint also in der eigenen forschenden Tätigkeit erfahrener zu 
sein, theoretisches Wissen scheint bei Gruppe 2 mehr vorhanden zu sein. Jedoch 
zeigen sich bei der Mehrheit der Wissensitems keine deutlichen Unterschiede, 
sodass beide Gruppe insgesamt über etwa gleich viel Wissen verfügen.   
Wissen (WI) und Epistemologische Überzeugungen (EP) 
    
 
Item - Wissen Gruppe 1 Gruppe 2 
Gesamtanzahl Ergebnisse 
    WI_1$1           -0.067 0.340 
    WI_1$5             15.000 4.845 
Gesamtanzahl Studien 
    WI_2$1                -1.151 -0.996 
    WI_2$5                  15.000 3.730 
Auffinden aktuellster Informatio-
nen zur Unterrichtsqualität 
    WI_3$1             0.792 0.420 
Fälle der Quellenangabe     WI_4$1               -2.551 -2.501 
Literaturangabe 
Zeitschriftenartikel 
    WI_5$1               -0.134 -0.243 
Gesamtanzahl Zeitschriften 
    WI_6$1             -0.055 0.108 
    WI_6$5               3.221 3.452 
Hypothese quantitativer 
Forschung 
    WI_7$1           1.770 1.061 
Gütekriterien 
sozialwissenschaftlicher 
Forschung 
    WI_8$1              -2.042 -2.102 
Reihenfolge forschungstypischer 
Ablauf 
    WI_9$1              -2.090 -2.432 
    WI_9$2             -0.753 -0.750 
Anwendung gesamt 
    WI_10$1            -2.101 -2.228 
    WI_10$5           4.653 15.000 
Definitionen Gesamtergebnis 
    WI_11$1            -1.899 -1.743 
    WI_11$3             0.382 0.417 
Tabelle 51: Itemschwierigkeiten der LCA 2.1: Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
Nachfolgend werden nun in den Abbildungen 12 und 13 sowie in Tabelle 52 die 
Itemschwierigkeiten der in die LCA miteinbezogenen Items zu epistemologi-
schen Überzeugungen dargestellt. Der Übersichtlichkeit halber werden die Er-
gebnisse für die Subskalen in zwei Abbildungen dargestellt.   
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Abbildung 12: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.1: Epistemologische Überzeu-
gungen - Subskalen Sicherheit von Wissen, Umgang mit Autoritäten, Reflexive Natur von Wissen 
 
Abbildung 13: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.1: Epistemologische Überzeu-
gungen - Subskalen Soziale Komponente von Wissen, Wertigkeit von Wissen, Lernen lernen 
     
Wissen (WI) und Epistemologische Überzeugungen (EP) 
     
 
 
Item - 
Epistemolog. 
Überzeugung 
Gruppe 1 Gruppe 2 
Sicherheit 
von Wissen 
Erkenntnisse immer gültig 
    EP_1$1             -3.115 -1.628 
    EP_1$5             2.839 0.887 
Letztendliche Wahrheit 
    EP_2$1            -2.361 -1.024 
    EP_2$5           15.000 2.453 
Phänomene objektiv erklärt 
    EP_3$1           -4.527 -2.723 
    EP_3$5           3.402 1.963 
Kernaussagen objektiv 
    EP_4$1           -15.000 -2.441 
    EP_4$5            3.793 2.568 
Unumstößliche Wahrheiten     EP_5$1           -1.868 -1.141 
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    EP_5$5           3.071 0.955 
Fester Kern von Wissen 
    EP_6$1             -3.074 -2.318 
    EP_6$5        3.786 1.862 
Eine richtige Antwort auf Prob-
leme 
    EP_7$1          -3.745 -1.340 
    EP_7$5            15.000 3.579 
Umgang mit 
Autoritäten 
Gleiches Grundverständnis 
    EP_8$1            -0.738 1.053 
    EP_8$4          4.451 3.080 
Alles glauben, was man für Stu-
dium liest 
    EP_9$1             -0.371 0.650 
    EP_9$4         15.000 4.732 
An Experten wenden 
    EP_10$1         -15.000 -3.293 
    EP_10$5            4.469 2.705 
Antworten von Dozenten wahr 
    EP_11$1           -1.236 0.684 
    EP_11$5         4.481 3.599 
Gleiche Antworten im gleichen 
Fach 
    EP_12$1        0.616 0.812 
    EP_12$5            15.000 4.014 
Reflexive 
Natur von 
Wissen 
Wissen weiterentwickeln 
    EP_13$1      -3.788 -3.599 
    EP_13$5         1.754 -0.408 
In Fragestellung bisherigen Wis-
sens 
    EP_14$1       -15.000 -3.599 
    EP_14$5             2.754 0.570 
Umgang mit 
Autoritäten 
Dozenten immer recht 
    EP_15$1            -1.506 -0.162 
    EP_15$5          15.000 4.014 
Reflexive 
Natur von 
Wissen 
Anderes Licht auf Bisheriges  
    EP_16$1           -15.000 -3.599 
    EP_16$5           3.794 0.756 
Probleme mit anderen Augen 
sehen 
    EP_17$1          -15.000 -3.599 
    EP_17$5             3.356 0.336 
Wissen ändert sich 
    EP_18$1           -15.000 -4.014 
    EP_18$5           2.081 0.120 
Soziale 
Komponente 
Wissen gilt nur veröffentlicht 
    EP_19$1          -2.446 -0.197 
    EP_19$5           15.000 4.716 
Wissen auf einsamer Insel 
    EP_20$1           -3.767 -0.195 
    EP_20$5            15.000 2.695 
Wissen für sich behalten     EP_21$1          -2.315 0.005 
 264 
    EP_21$5          15.000 3.293 
Wissen mitteilen 
    EP_22$1            -3.753 -0.380 
    EP_22$5           15.000 2.859 
Wissen nicht zeigen 
    EP_23$1          -0.288 1.710 
    EP_23$5            15.000 4.004 
Wertigkeit 
Forschung praktische Relevanz 
haben 
    EP_24$1            -15.000 -2.037 
    EP_24$5            4.490 1.307 
Lösung praktischer Probleme 
    EP_25$1          -15.000 -2.319 
    EP_25$5           4.368 1.412 
Praktischer Nutzen 
    EP_26$1            -1.618 -0.357 
    EP_26$5          15.000 3.302 
Gesellschaftlicher Nutzen 
    EP_27$1            -2.707 -1.685 
    EP_27$5            15.000 2.705 
Lernen 
Kurse zu Lerntechniken 
    EP_28$1          -15.000 -2.224 
    EP_28$5           4.472 0.969 
Lernen wie man lernt 
    EP_29$1         -15.000 -3.060 
    EP_29$5            3.007 -0.106 
Lerntechniken und höhere Leis-
tungen 
    EP_30$1            -15.000 -3.302 
    EP_30$5             4.471 1.014 
Lernen lernen 
    EP_31$1           -15.000 -3.599 
    EP_31$5            1.311 -0.488 
Wertigkeit 
Nutzlos wenn kein gesellschaftli-
cher Nutzen 
    EP_32$1            -2.028 -0.531 
    EP_32$5            15.000 2.224 
Tabelle 52: Itemschwierigkeiten der LCA 2.1.: Epistemologische Überzeugungen 
Die Items der Skala Sicherheit von Wissen weisen bei Gruppe 1 durchgängig 
höhere Schwierigkeiten auf, d.h., dass Gruppe 1 diesen Items weniger stark zu-
stimmt als Gruppe 2. Gruppe 2 zeichnet sich demnach durch eine intensivere 
Zustimmung zum Wissen als gesicherter Bestand aus. Auch hinsichtlich der 
Items der Skala Umgang mit Autoritäten zeigt Gruppe 2 geringere Schwierigkei-
ten und stimmt somit intensiver als Gruppe 1 solchen Items zu, die Wissen als 
durch Autoritäten vermittelt repräsentieren. Jedoch zeigt sich bei der Betrach-
tung der Skala Reflexive Natur von Wissen, dass auch diesen Items von Gruppe 2 
 265 
mit geringerer Schwierigkeit zugestimmt wird, was bedeutet, dass Gruppe 2 
Aussagen zur Veränderbarkeit von Wissen stärker zustimmt als Gruppe 1. Auch 
zeigt Gruppe 2 eine größere Zustimmung zu den Items, die sich auf die soziale 
Komponente von Wissen beziehen sowie zu denen, die sich auf die praktische 
bzw. gesellschaftliche Relevanz von Wissen (Wertigkeit von Wissen) beziehen. 
Das gleiche Verhältnis zeigt sich bei den Items der Skala Lernen lernen, auch 
hier stimmt Gruppe 2 vergleichsweise stärker zu als Gruppe 1. Unter Rückbezug 
auf die Gruppen-Merkmale der Wissensdimension kann festgehalten werden, 
dass sich Gruppe 2 durch weniger praktische Forschungserfahrung, jedoch etwas 
mehr Faktenwissen als Gruppe 1 auszeichnet und gleichzeitig allen Dimensionen 
epistemologischer Überzeugungen stärker zustimmt. Vergleicht man zudem die 
Subskalen untereinander, wird deutlich, dass Skalen, die sich auf die Veränder-
barkeit von Wissen beziehen, in beiden Gruppen eher zugestimmt wird, als Ska-
len, die sich auf gesicherte Wissensbestände beziehen. Bezüglich dieser 
konstruktivistischen Ausrichtung finden sich keine Unterschiede zwischen den 
beiden Gruppen, wenngleich sich die Intensität der Zustimmung unterscheidet.  
LCA 2.2: Wissen und Selbstkonzept 
Der Modellvergleich der 2-Klassen- und 3-Klassen-Lösung der LCA, bei der die 
Items zum Wissen und zum Selbstkonzept einbezogen wurde, ergibt anhand der 
Werte des AIC und BIC, dass sich das 2 Klassen-Modell besser eignet, um die 
Daten zu repräsentieren, da auch hier der BIC im 2-Klassen-Modell niedriger ist 
(vgl. Tabelle 53). 
Modellvergleich Wissen und Selbstkonzept 
  2 Klassen 3 Klassen 
  
        
AIC 22022.59 21905.77 
  
  
BIC 23345.98 23892.58 
Tabelle 53: Informationskriterien des Modellvergleichs zur LCA 2.2: Wissen über erziehungswissen-
schaftliches Wissen und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
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Abbildung 14 und Tabelle 54 zeigen die Itemschwierigkeiten für die Wissens-
items.  
 
Abbildung 14: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.2: Wissen über erziehungswis-
senschaftliche Forschung 
    
Wissen (WI) und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept (SK) 
    
 
Item - Wissen Gruppe 1 Gruppe 2 
Gesamtanzahl Ergebnisse 
    WI_1$1            0.012 0.287 
    WI_1$5              4.713 15.000 
Gesamtanzahl Studien 
    WI_2$1            
- 
-1.121 -1.014 
    WI_2$5         4.010 4.793 
Auffinden aktuellster Informationen 
zur Unterrichtsqualität 
    WI_3$1              0.268 0.907 
Fälle der Quellenangabe     WI_4$1           -3.026 -2.190 
Literaturangabe Zeitschriftenartikel     WI_5$1             -0.498 0.087 
Gesamtanzahl Zeitschriften 
    WI_6$1             -0.346 0.387 
    WI_6$5              3.568 3.167 
Hypothese quantitativer Forschung     WI_7$1            1.174 1.541 
Gütekriterien 
sozialwissenschaftlicher Forschung 
    WI_8$1             -2.150 -2.007 
Reihenfolge forschungstypischer 
Ablauf 
    WI_9$1            -2.435 -2.127 
    WI_9$2            -0.713 -0.788 
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Anwendung gesamt 
    WI_10$1            -2.639 -1.851 
    WI_10$5             4.713 15.000 
Definitionen Gesamtergebnis 
    WI_11$1         -2.621 -1.286 
    WI_11$3          -0.033 0.898 
Tabelle 54: Itemschwierigkeiten zur LCA 2.2.: Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
Deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben sich hinsichtlich des 
Items WI_1 (Gesamtanzahl Ergebnisse) und WI_10 (Anwendung Methoden), 
wobei Gruppe 2 hier höhere Schwierigkeiten aufweist. Ähnlich wie bei der vor-
hergehenden LCA zeichnet sich also auch hier Gruppe 2 durch weniger prakti-
sche Erfahrung und mehr Faktenwissen im Vergleich zu Gruppe 1 aus.  
In den Abbildungen 15 und 16 und Tabelle 55 werden die Itemschwierigkeiten 
der Items zur Erfassung des Selbstkonzepts dargestellt, die auch in die LCA 
miteinbezogen wurden. Auch hier werden der Übersichtlichkeit halber die Items 
1 bis 15 getrennt von den Items 16 bis 28 in zwei Liniendiagrammen dargestellt. 
 
Abbildung 15: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.2: wissenschaftsbezogenes 
Selbstkonzept - Items 1 bis 15 
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Abbildung 16: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.2: wissenschaftsbezogenes 
Selbstkonzept - Items 16 bis 28 
Die Items der Skala zum Verständnis und zur Anwendung der 
Wissenschaftssprache („Sprache“) weisen durchgängig bei Gruppe 1 eine 
niedrigere Schwierigkeit auf, demnach stimmt Gruppe 1 diesen Items stärker zu 
als Gruppe 2. Dieses Verhältnis zeigt sich auch bei den Items zur Skala „Logik“, 
zum Verständnis von Forschungslogik und Forschungsprozessen. Die Items zum 
Verstehen und Anwenden erziehungswissenschaftlicher Forschungsergebnisse 
(„Ergebnisse“) zeigen bei Gruppe 1 bis auf zwei Ausnahmen geringere 
Schwierigkeiten: Item SK12 (bei praktischen Problemen wissenschaftliche 
Erkenntnisse heranziehen) weist eine knapp geringere Schwierigkeit bei Gruppe 
2 auf, eine deutlich geringere Schwierigkeit zeigt Gruppe 2 beim Item SK25 
(wichtigste Ergebnisse nennen). Hinsichtlich der Skala zur Methoden- und 
Statistik-Kenntnis zeigen sich jedoch wieder durchgängig niedrigere 
Schwierigkeiten und damit stärkere Zustimmungen bei Gruppe 1.  
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Wissen (WI) und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept (SK) 
     
 
 
Item - 
Wissen 
Gruppe 1 Gruppe 2 
Sprache 
1 Informationen aus Zeitschriften für 
praktisches Anliegen 
  SK_1$1           -15.000 -4.649 
  SK_1$6            1.878 3.232 
2 Zusammenfassung Texte 
  SK_2$1          -15.000 -3.236 
  SK_2$5        1.580 2.645 
3 Unterschiedliche Standpunkte 
gegenüberstellen 
  SK_3$1           -3.935 -2.810 
  SK_3$5           2.488 3.533 
Logik 
4 Entwicklung Forschungsfragen für 
Praktikum 
  SK_4$1            -15.000 -3.527 
  SK_4$6           2.146 3.937 
Sprache 
5 Unterscheidung Alltag vs. Wissen-
schaftliche Aussagen 
  SK_5$1           -4.644 -15.000 
  SK_5$6            1.729 2.957 
6 Literaturrercherche 
  SK_6$1         -15.000 -3.932 
  SK_6$6          1.271 4.624 
7 Zitieren an richtigen Stellen 
  SK_7$1            -15.000 -4.635 
  SK_7$6             1.150 2.357 
Ergebnis 
8 Wissenschaftliche Erkenntnisse auf 
praktische Relevanz prüfen 
  SK_8$1           -4.634 -4.635 
  SK_8$6            3.219 3.932 
9 Umsetzung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse in Praxis 
  SK_9$1           -3.917 -3.520 
  SK_9$6       3.922 4.635 
Logik 
10 Forschungsprojekte organisieren 
SK_10$1          -15.000 -3.507 
SK_10$6            2.485 15.000 
11 Methoden finden und begründen 
SK_11$1           -15.000 -3.497 
SK_11$6          2.485 15.000 
Ergebnis 
12 Bei praktischen Problemen wis-
senschaftliche Erkenntnisse heranzie-
hen 
SK_12$1         -4.165 -3.903 
SK_12$6              4.615 4.606 
Sprache 
13 Forschungsergebnisse 
zusammentragen 
SK_13$1      -15.000 -2.598 
SK_13$5             2.618 4.606 
14 Praktikumsbericht verfassen 
SK_14$1         -15.000 -4.616 
SK_14$6         1.191 2.609 
15 Forschungsfragen beantworten SK_15$1          -15.000 -3.872 
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SK_15$5            2.123 3.872 
Methoden 
16 Statistische Auswertungen 
durchführen 
SK_16$1        -4.615 -4.606 
SK_16$6             1.838 3.902 
17 Empirische Studien verstehen 
SK_17$1           -15.000 -3.199 
SK_17$5             2.770 3.917 
Sprache 18 Artikel verstehen 
SK_18$1        -15.000 -3.190 
SK_18$5          1.680 2.958 
Methoden 
19 Statistische Aussagen verstehen 
SK_19$1        -15.000 -2.946 
SK_19$5             2.207 3.179 
20 Vor- und Nachteile Methoden 
nennen 
SK_20$1         -15.000 -4.616 
SK_20$6           2.227 3.923 
21 Methoden selbst anwenden 
SK_21$1           -15.000 -4.606 
SK_21$6             2.964 4.606 
Ergebnis 
22 Thema aus Blickwinkel der Psy-
chologie/Soziologie betrachten 
SK_22$1           -3.912 -2.336 
SK_22$6         2.772 4.616 
23 Ergebnisdeutung je nach theoreti-
schem Hintergrund 
SK_23$1          -15.000 -3.497 
SK_23$6             3.901 3.913 
24 Wichtigste Studien nennen 
SK_24$1            -1.925 -1.111 
SK_24$6             3.911 4.606 
25 Wichtigste Ergebnisse nennen 
SK_25$1            -1.839 -1.195 
SK_25$6        15.000 4.586 
26 Ergebnisse in eigenen Worten 
wiedergeben 
SK_26$1           -2.610 -1.837 
SK_26$6             2.965 3.913 
Sprache 
27 Fachbegriffe definieren 
SK_27$1           -15.000 -3.903 
SK_27$6             3.198 3.487 
28 Ergebnisse anderen präsentieren 
SK_28$1        -15.000 -2.742 
SK_28$6           2.208 15.000 
Tabelle 55: Itemschwierigkeiten zur LCA 2.2: Wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
Insgesamt zeigt sich also, dass Gruppe 1 vergleichsweise mehr Wissen und – bis 
auf wenige Ausnahmen – auch ein vergleichsweise höheres Selbstkonzept als 
Gruppe 2 aufweist. 
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LCA 2.3: Epistemologische Überzeugungen und Selbstkonzept 
Auch in der dritten LCA, die die epistemologischen Überzeugungen und das 
Selbstkonzept umfasst, zeigt sich anhand des BIC, dass das 2-Klassen-Modell 
die Daten besser repräsentiert als das 3-Klassen-Modell (vgl. Tabelle 56). 
Modellvergleich epistemologische Überzeugungen 
und Selbstkonzept 
  2 Klassen 3 Klassen 
  
        
AIC 36950.81 36576.18 
  
  
BIC 39127.99 39843.65 
Tabelle 56: Informationskriterien des Modellvergleichs zur LCA 2.3: Epistemologische Überzeugun-
gen und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
Abbildung 17 (Liniendiagramm für die ersten drei Subskalen der epistemologi-
schen Überzeugungen) und 18 (die übrigen drei Subskalen epistemologischer 
Überzeugungen) sowie Tabelle 57 sind die Itemschwierigkeiten der Items zu 
epistemologischen Überzeugungen zu entnehmen.  
 
Abbildung 17: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.3: Epistemologische Überzeu-
gungen - Subskalen Sicherheit von Wissen, Umgang mit Autoritäten, Reflexive Natur von Wissen 
-20 
-15 
-10 
-5 
0 
5 
10 
15 
20 
    E
P
_
1
$
1
            
    E
P
_
2
$
1
           
    E
P
_
3
$
1
       
    E
P
_
4
$
1
        
    E
P
_
5
$
1
          
    E
P
_
6
$
1
          
    E
P
_
7
$
1
         
    E
P
_
8
$
1
     
    E
P
_
9
$
1
        
    E
P
_
1
0
$
1
         
    E
P
_
1
1
$
1
    
    E
P
_
1
2
$
1
         
    E
P
_
1
3
$
1
           
    E
P
_
1
4
$
1
     
    E
P
_
1
5
$
1
    
    E
P
_
1
6
$
1
        
    E
P
_
1
7
$
1
     
    E
P
_
1
8
$
1
          
Gruppe 1 Gruppe 2 
 272 
 
Abbildung 18: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.3: Epistemologische Überzeu-
gungen - Subskalen Soziale Komponente, Wertigkeit von Wissen, Lernen lernen 
Es zeigt sich, dass Gruppe 2 über alle Items hinweg den höchsten 
Itemausprägungen jeweils weniger stark zustimmt als Gruppe 1, sodass Gruppe 
1 allen Dimensionen epistemologischer Überzeugungen stärker zustimmt als 
Gruppe 2. Dennoch zeigt sich auch wieder, dass die konstruktivstisch 
ausgerichteten Bereiche von beiden Gruppen stärkere Zustimmung erfahren als 
die absolutistischen Bereiche.  
Epistemologische Überzeugungen (EP) und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
(SK) 
          
 
 
Item - 
Epistemolog. 
Überzeugung 
Gruppe 1 Gruppe 2 
Sicherheit 
von Wissen 
Erkenntnisse immer gültig 
    EP_1$1             -1.486 -3.258 
    EP_1$5            1.037 2.068 
Letztendliche Wahrheit 
    EP_2$1            -0.995 -2.159 
    EP_2$5             2.589 3.949 
Phänomene objektiv erklärt 
    EP_3$1        -2.747 -3.981 
    EP_3$5         1.900 3.258 
Kernaussagen objektiv 
    EP_4$1         -2.418 -4.686 
    EP_4$5            2.295 4.641 
Unumstößliche Wahrheiten 
    EP_5$1           -1.051 -1.876 
    EP_5$5        1.048 2.270 
Fester Kern von Wissen     EP_6$1           -2.290 -2.992 
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    EP_6$5         1.973 2.983 
Eine richtige Antwort auf 
Probleme 
    EP_7$1          -1.427 -2.776 
    EP_7$5            3.259 15.000 
Umgang mit 
Autoritäten 
Gleiches Grundverständnis  
    EP_8$1     0.875 -0.364 
    EP_8$4             3.381 3.619 
Alles glauben, was man für 
Studium liest 
    EP_9$1         0.848 -0.416 
    EP_9$4            4.610 15.000 
An Experten wenden 
    EP_10$1          -3.160 -15.000 
    EP_10$5       2.872 3.590 
Antworten von 
Dozentenwahr 
    EP_11$1    0.232 -0.465 
    EP_11$5           3.469 4.622 
Gleiche Antworten im 
gleichen Fach 
    EP_12$1          0.731 -0.342 
    EP_12$5             3.874 15.000 
Reflexive 
Natur von 
Wissen 
Wissen weiterentwickeln 
    EP_13$1            -2.937 -15.000 
    EP_13$5   -0.134 0.993 
In Fragestellung bisherigen 
Wissens 
    EP_14$1     -3.459 -15.000 
    EP_14$5  0.682 1.932 
Umgang mit 
Autoritäten 
Dozenten immer recht 
    EP_15$1    0.017 -1.554 
    EP_15$5       3.885 15.000 
Reflexive 
Natur von 
Wissen 
Anderes Licht auf Bisheri-
ges 
    EP_16$1         -3.469 -15.000 
    EP_16$5       0.873 2.386 
Probleme mit anderen 
Augen sehen 
    EP_17$1      -3.469 -15.000 
    EP_17$5         0.564 1.858 
Wissen ändert sich 
    EP_18$1           -3.885 -15.000 
    EP_18$5          0.188 1.561 
Soziale 
Komponente 
Wissen gilt nur 
veröffentlicht 
    EP_19$1            -0.311 -1.701 
    EP_19$5            4.588 15.000 
Wissen auf einsamer Insel 
    EP_20$1      -0.477 -1.798 
    EP_20$5        2.557 15.000 
Wissen für sich behalten 
    EP_21$1         -0.283 -1.314 
    EP_21$5     3.160 15.000 
Wissen mitteilen     EP_22$1          -0.747 -1.710 
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    EP_22$5           2.723 15.000 
Wissen nicht zeigen 
    EP_23$1          1.061 0.352 
    EP_23$5            3.864 15.000 
Wertigkeit 
Forschung praktische Rele-
vanz haben 
    EP_24$1            -2.301 -3.226 
    EP_24$5            1.253 3.535 
Lösung praktischer 
Probleme 
    EP_25$1           -2.572 -3.506 
    EP_25$5     1.374 3.500 
Praktischer Nutzen 
    EP_26$1     -0.741 -0.921 
    EP_26$5         3.171 15.000 
Gesellschaftlicher Nutzen 
    EP_27$1        -2.075 -2.008 
    EP_27$5          2.741 4.605 
Lernen 
Kurse zu Lerntechniken 
    EP_28$1         -2.435 -3.504 
    EP_28$5         0.937 3.195 
Lernen wie man lernt 
    EP_29$1           -2.927 -15.000 
    EP_29$5          0.171 1.546 
Lerntechniken und höhere 
Leistungen 
    EP_30$1          -3.171 -15.000 
    EP_30$5    0.989 3.184 
Lernen lernen 
    EP_31$1            -3.883 -4.636 
    EP_31$5           -0.255 0.760 
Wertigkeit 
Nutzlos wenn kein gesell-
schaftlicher Nutzen 
    EP_32$1  -0.788 -1.349 
    EP_32$5      2.298 3.942 
Tabelle 57: Itemschwierigkeiten zur LCA 2.2: Epistemologische Überzeugungen 
In Abbildung 19 (Items 1 bis 15) und 20 (Items 26 bis 28) und in Tabelle 58 sind 
die Itemschwierigkeiten der Items zum Selbstkonzept dargestellt.  
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Abbildung 19: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.3: Wissenschaftsbezogenes 
Selbstkonzept- Items 1 bis 15 
 
Abbildung 20: Liniendiagramm der Itemschwierigkeiten zur LCA 2.3: Wissenschaftsbezogenes 
Selbstkonzept Items 16 bis 28 
Gruppe 1 weist bis auf drei Ausnahmen bei allen Items geringere 
Schwierigkeiten und damit höhere Zustimmung zu den Items auf: Gruppe 2 zeigt 
bei Item SK15 (Forschungsfragen beantworten) aus der Skala „Sprache“ eine 
etwas geringere Schwierigkeit auf als Gruppe 1; auch bei den Items SK20 (Vor- 
und Nachteile von Methoden nennen) und SK21 (Methoden selbst anwenden) 
aus der Skala Methoden- und Statistik-Kenntnis zeigt Gruppe 2 geringere 
Itemschwierigkeiten. Insofern weist Gruppe 2 ein höheres Selbstkonzept beim 
Großteil des Methodenteils auf, in den übrigen Bereichen zeigt Gruppe 1 jedoch 
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höhere Selbstkonzeptausprägungen. Gruppe 1 stimmt auch allen Bereichen 
epistemologischer Überzeugungen stärker zu (s.o.). 
Epistemologische Überzeugungen (EP) und wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
(SK) 
     
  
  
Item - 
Selbstkonzept 
Gruppe 1 Gruppe 2 
Sprache 
1 Informationen aus Zeit-
schriften für praktisches 
Anliegen 
    SK_1$1   -4.610 -15.000 
    SK_1$6             2.114 2.674 
2 Zusammenfassung Texte 
    SK_2$1       -3.191 -15.000 
    SK_2$5         1.411 3.012 
3 unterschiedliche 
Standpunkte 
gegenüberstellen 
    SK_3$1           -2.589 -4.695 
    SK_3$5           2.447 3.569 
Logik 
4 Entwicklung 
Forschungsfragen für 
Praktikum 
    SK_4$1        -3.479 -15.000 
    SK_4$6            2.324 3.259 
Sprache 
5 Unterscheidung Alltag vs. 
Wissenschaftliche Aussa-
gen 
    SK_5$1             -4.598 -15.000 
    SK_5$6             1.666 3.029 
6 Literaturrercherche 
    SK_6$1             -3.891 -15.000 
    SK_6$6            1.739 2.400 
7 Zitieren an richtigen 
Stellen 
    SK_7$1            -4.594 -15.000 
    SK_7$6            1.511 1.755 
Ergebnis 
8 Wissenschaftliche Er-
kenntnisse auf praktische 
Relevanz prüfen 
    SK_8$1           -3.891 -15.000 
    SK_8$6        3.474 3.557 
9 Umsetzung wissenschaft-
licher Erkenntnisse in Pra-
xis 
    SK_9$1      -2.943 -15.000 
    SK_9$6              3.891 4.664 
Logik 
10 Forschungsprojekte 
organisieren 
    SK_10$1      -3.465 -15.000 
    SK_10$6          2.751 3.940 
11 Methoden finden und 
begründen 
    SK_11$1            -3.454 -15.000 
    SK_11$6            3.155 3.260 
Ergebnis 
12 Bei praktischen Proble-
men wissenschaftliche 
Erkenntnisse heranziehen 
    SK_12$1           -3.444 -15.000 
    SK_12$6        4.564 4.654 
Sprache 
13 Forschungsergebnisse 
zusammentragen 
    SK_13$1         -2.719 -4.664 
    SK_13$5             2.719 3.961 
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14 Praktikumsbericht 
verfassen 
    SK_14$1       -15.000 -4.673 
    SK_14$6           1.286 2.282 
15 Forschungsfragen 
beantworten 
    SK_15$1            -4.543 -4.643 
    SK_15$5             2.697 2.649 
Methoden 
16 Statistische 
Auswertungen durchführen 
    SK_16$1           -4.554 -4.664 
    SK_16$6            2.263 2.666 
17 Empirische Studien 
verstehen 
    SK_17$1         -3.146 -15.000 
    SK_17$5      2.902 3.562 
Sprache 18 Artikel verstehen 
    SK_18$1           -3.146 -15.000 
    SK_18$5          1.617 3.019 
Methoden 
19 Statistische Aussagen 
verstehen 
    SK_19$1            -2.912 -15.000 
    SK_19$5            2.162 3.221 
20 Vor- und Nachteile 
Methoden nennen 
    SK_20$1           -4.564 -15.000 
    SK_20$6          3.145 2.527 
21 Methoden selbst 
anwenden 
    SK_21$1           -4.564 -15.000 
    SK_21$6         3.857 3.241 
Ergebnis 
22 Thema aus Blickwinkel 
der Psychologie/Soziologie 
betrachten 
    SK_22$1          -2.056 -15.000 
    SK_22$6        2.913 3.958 
23 Ergebnisdeutung je nach 
theoretischem Hintergrund 
    SK_23$1            -3.444 -15.000 
    SK_23$6            3.146 15.000 
24 Wichtigste Studien 
nennen 
    SK_24$1          -0.512 -3.942 
    SK_24$6            3.434 15.000 
25 Wichtigste Ergebnisse 
nennen 
    SK_25$1          -0.525 -3.942 
    SK_25$6         4.533 15.000 
26 Ergebnisse in eigenen 
Worten wiedergeben 
    SK_26$1         -1.414 -3.943 
    SK_26$6            2.719 4.663 
Sprache 
27 Fachbegriffe definieren 
    SK_27$1            -3.850 -15.000 
    SK_27$6           3.134 3.547 
28 Ergebnisse anderen 
präsentieren 
    SK_28$1           -2.697 -15.000 
    SK_28$6        2.532 3.535 
Tabelle 58: Itemschwierigkeiten zur LCA 2.3: Wissenschaftsbezogenes Selbstkonzept 
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Es lässt sich bezüglich Hypothese H8, die besagt, dass sich verschiedene Studie-
renden-Gruppen identifizieren lassen, die sich durch bestimmte Merkmalsaus-
prägungen in den drei Dimensionen auszeichnen, wobei hohe Wissensausprä-
gungen, konstruktivistische epistemologische Überzeugungen und hohe Selbst-
konzeptausprägungen zusammen auftreten folgendes festhalten: Die beiden je-
weils identifizierten Gruppen zeichnen sich hinsichtlich des Wissens nur durch 
wenige Unterschiede aus, wobei jedoch die Gruppe mit etwas höherem Wissen 
auch in fast allen Bereichen ein höheres Selbstkonzept zeigt. Etwas höheres 
Wissen im theoretischen Bereich sowie höhere Selbstkonzeptausprägungen ge-
hen einher mit vergleichsweise höherer konstruktivistischer aber auch absolutis-
tischer Ausrichtung epistemologischer Überzeugung.  
7.3.5 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse 
Innerhalb des dritten Forschungsfragenkomplexes wurde analysiert, inwiefern 
sich bei den Studierenden Unterschiede hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen 
Reflexionsfähigkeit je nach Semesteranzahl, studiertem Unterrichtsfach und an-
gestrebtem Lehramt zeigen lassen. Zudem wurden je zwei unterschiedliche 
Gruppen unter den Studierenden identifiziert, die sich durch bestimmte Ausprä-
gungsmuster in den drei Dimensionen auszeichnen. 
Hinsichtlich der Ergebnisse zum Gesamtscore innerhalb der Wissensdimension 
konnte in Abschnitt 7.3.1 festgehalten werden, dass ein Großteil der Studieren-
den (44.4%) eine mittlere Punktzahl von 11 bis 15 Punkten erreicht, ein weiteres 
Drittel (30.8%) liegt im eher unteren Bereich von 6 bis 10 Punkten. 18.8% lie-
gen im oberen Punktebereich; jedoch liegen auch nur 6% der Studierenden im 
untersten Viertel des Gesamtscores. Der für die gesamte Stichprobe errechnete 
Mittelwert liegt bei 2.76 (SD=0.83), sodass sich in der untersuchten Stichprobe 
eine mittlere Fähigkeit im Bereich Wissen über erziehungswissenschaftliche 
Forschung feststellen ließ. Zudem lässt sich festhalten, dass Studierende eines 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Faches einen signifikant höheren Mittel-
wert erreichen, als Studierende mit Deutsch als erstem Unterrichtsfach, wobei 
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vermutet werden kann, dass sich das bessere Abschneiden erstgenannter durch 
den vermittelten Stoff innerhalb ihrer mathematischen bzw. naturwissenschaftli-
chen Lehrveranstaltungen erklären lässt.  
Im Bereich epistemologischer Überzeugungen in Abschnitt 7.3.2 ließen sich in 
der untersuchten Stichprobe eher konstruktivistische als absolutistische Ausprä-
gungen finden, so erreicht bspw. die Subskala Reflexive Natur von Wissen die 
höchste, Umgang mit Autoritäten die niedrigste Ausprägung. Es lassen sich kei-
ne Unterschiede epistemologischer Überzeugungen nach Semesteranzahl finden, 
wobei berücksichtigt werden muss, dass sich die Studierenden alle zwischen 
dem fünften und elften Fachsemester befanden, sodass Studienanfänger nicht 
mitberücksichtigt werden konnten und sich der Unterschied zwischen diesen und 
fortgeschrittenen Semestern vermutlich stärker gezeigt hätte. Bezüglich der Un-
terschiede nach Fächern zeigen sich lediglich in den Einzelvergleichen schwach 
signifikante Unterschiede, wobei sich jedoch die postulierten Unterschiede zwi-
schen mathematisch-naturwissenschaftlichen und sprachlichen bzw. geistes- und 
sozialwissenschaftlichen Fächern nicht bestätigen ließen. Auch hinsichtlich der 
Schulformen zeigt lediglich der Einzelvergleich einen signifikanten Unterschied 
zwischen Studierenden der Primarstufe und der Förderschule in der Dimension 
Wertigkeit von Wissen. Insgesamt sind die Studierenden hinsichtlich ihrer epi-
stemologischen Überzeugungen demnach im Mittel eher konstruktivistisch ein-
gestellt, wobei sich keiner der vermuteten Unterschiede nach Fach, Schulform 
und Semesteranzahl bestätigen lassen konnte. Jedoch muss bei der Interpretation 
dieses Ergebnisses auch die teilweise sehr unterschiedliche Gruppengröße be-
achtet werden.  
Das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept wies, wie in Abschnitt 7.3.3 darge-
stellt, insgesamt relativ hohe Ausprägungen auf: So zeigt insbesondere die Di-
mension Wissenschaftssprache verstehen und anwenden eine hohe Ausprägung, 
jedoch liegen auch die übrigen drei Dimensionen im mittleren bis höheren Be-
reich. Studierende mathematisch-naturwissenschaftlicher Fächer weisen im Be-
reich Methoden und Statistik-Kenntnis signifikant höhere Ausprägungen auf als 
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Studierende mit dem Fach Deutsch, wobei sich auch dieser Unterschied vermut-
lich anhand der Lernerfahrungen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Studienanteilen erklären lässt. Die Ausprägungen des wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzepts unterscheiden sich nicht nach Studiengang oder Semesteranzahl 
der untersuchten Studierenden. 
In Abschnitt 7.3.4 wurde analysiert, ob sich Studierenden-Gruppen mit bestimm-
ten Ausprägungsmustern in den drei Dimensionen finden lassen. Es ließen sich 
für die Betrachtung des Wissens und der epistemologischen Überzeugungen 
(LCA 2.1), des Wissens und des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts (LCA 
2.2) und der epistemologischen Überzeugungen und des wissenschaftsbezoge-
nen Selbstkonzepts (LCA 2.3) jeweils zwei Gruppen identifizieren. Bei der Be-
trachtung der Antwortmuster im Wissensbereich und im Bereich der epistemo-
logischen Überzeugungen unterscheiden sich die beiden Gruppen nur wenig 
hinsichtlich des Wissensbereiches (Gruppe 1 erreicht niedrigere Ausprägungen 
im Bereich erziehungswissenschaftlicher Studien und deren Ergebnisse; Gruppe 
2 erreicht niedrigere Ausprägungen im Bereich der Methodenanwendung), je-
doch zeigen sich Unterschiede im Bereich epistemologischer Überzeugungen, 
wobei Gruppe 2 allen Subdimensionen stärker zustimmt als die andere Gruppe. 
Letztendlich wird jedoch von beiden Gruppen den konstruktivistisch ausgerich-
teten Items stärker zugestimmt als den absolutistischen Items. Anhand dieser 
Ergebnisse lässt sich demnach nicht bestätigen, dass eine hohe Ausprägung im 
Wissensbereich zur konstruktivistischen epistemologischen Überzeugungen 
führt, da auch die absolutistischen Bereiche höher ausgeprägt sind. 
Für den Bereich des Wissens und des Selbstkonzepts zeigen sich wieder kaum 
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, wobei jedoch Gruppe 1 höhere 
Ausprägung bei zwei Items erreicht (Studien und Anwendung Methoden). Auch 
zeigt Gruppe 1 beim Selbstkonzept fast durchgängig höhere Ausprägungen, was 
als Hinweis darauf gedeutet werden könnte, dass höheres Wissen auch mit höhe-
rer Selbstkonzeptausprägung einhergeht; jedoch zeigen sich nur geringe Unter-
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schiede zwischen den Gruppen im Wissensbereich, sodass dieses Ergebnis vor-
sichtig zu interpretieren ist.  
Bei der Betrachtung der epistemologischen Überzeugungen und des Selbstkon-
zepts zeigt sich, dass Gruppe 1 in allen Subdimensionen beider Bereiche höhere 
Ausprägungen aufweist. Insofern scheint eine hohe Selbstkonzeptausprägung 
sowohl mit einer vergleichsweise stärkeren Zustimmung zu konstruktivistischen 
aber auch absolutistischen Dimensionen zusammenzuhängen. Es lässt sich dem-
nach nicht feststellen, dass lediglich konstruktivistische Ausprägungen episte-
mologischer Überzeugungen und eine hohe Selbstkonzeptausprägung zusam-
menhängen.  
Insgesamt lässt sich für die untersuchten Studierenden festhalten, dass sie insge-
samt über mittelmäßig viel Wissen über erziehungswissenschaftliche Forschung 
verfügen, dass sie in verstärktem Maße konstruktivistischen epistemologischen 
Überzeugungen zustimmen und ein relativ hohes wissenschaftsbezogenes 
Selbstkonzept aufweisen. 
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8 Fazit und Ausblick   
Dieses Kapitel fasst die zentralen theoretischen Annahmen und empirischen Er-
gebnisse der vorliegenden Arbeit zusammen. Dabei wird in Abschnitt 8.1 eine 
zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse erfolgen, bei der Rückbezug ge-
nommen wird auf die in den vorhergehenden Kapiteln beschriebenen theoreti-
schen Grundlagen. Dabei wird hinsichtlich des ersten Forschungsfragenkomple-
xes auch auf Implikationen für anschließende Forschungsarbeiten im Bereich 
des Lehrerwissens, Lehrerhandelns und der Lehrereinstellung unter Berücksich-
tigung einer gelingenden evidence-based practice eingegangen. Für die beiden 
übrigen Forschungsfragenkomplexe wird die Überprüfung des theoretisch herge-
leiteten Modells wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit von Lehramtsstudieren-
den zusammengefasst. Dabei wird sowohl auf inhaltliche Erweiterungen als 
auch methodische Anknüpfungspunkte und Weiterentwicklungen eingegangen. 
 In Abschnitt 8.2 erfolgt die Ableitung der Konsequenzen aus den Ergebnissen, 
wobei dabei sowohl auf die Schulpraxis als auch auf die Lehreraus- und -
fortbildung sowie auf die weitere Forschung Bezug genommen wird. Hier soll 
herausgestellt werden, inwiefern die Einbeziehung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse in der Lehrerpraxis sowie in Fortbildungen und auch bereits in der Lehrer-
bildung gefördert werden kann und welche weiteren Forschungen sich anschlie-
ßen könnten. Zudem wird in Abschnitt 8.3 Bezug genommen auf die in Kapitel 1 
besprochene Rahmung des Capability Approach, wobei zusammengefasst wer-
den soll, welchen Beitrag die Arbeit für diesen Ansatz leisten kann. Dabei wird 
insbesondere auf die Rolle des Lehrenden als Bestandteil des Bildungssystems 
eingegangen, welches wiederum Kindern und Jugendlichen zur Selbstverwirkli-
chung verhelfen kann. Auch wird auf den Lehrenden selbst eingegangen, der 
sowohl aus Sicht des Capability Approach als auch professionstheoretischer Per-
spektive als eigenständig reflektierender Lerner verstanden wird.  
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8.1 Zusammenfassende Diskussion zentraler Ergebnisse 
Nachfolgend werden die zentralen Befunde aller drei Forschungsfragenkomple-
xe unter Rückbezug auf die theoretischen Grundlegungen der vorhergehenden 
Kapitel zusammenfassend diskutiert sowie mögliche inhaltliche und methodi-
sche Anknüpfungspunkte weiterer Forschungsarbeiten benannt. 
8.1.1 Forschungsfragenkomplex 1 
In Kapitel 2 wurde insgesamt verdeutlicht, dass viele aktuelle professionstheore-
tische Ansätze die beruflichen Anforderungen an den Lehrenden als gekenn-
zeichnet durch komplexe und teilweise auch widersprüchliche bzw. nicht ein-
deutig lösbare Problematiken betrachten (Oevermann, 1996, 2002, 2008; Schüt-
ze, 2000; Helsper, 2002a, 2004a, 2007). Auch wird Professionalität von Lehren-
den zunehmend als Prozess definiert (Helsper & Tippelt, 2011), sodass von der 
Lehrkraft lebenslange Lernbereitschaft und ständige Weiterentwicklung gefor-
dert wird (vgl. z.B. Nittel et al., 2011). Zudem wurde dargestellt, dass die Not-
wendigkeit der ständigen Weiterentwicklung der Lehrerprofessionalität im Sinne 
der Kreisläufe des „teacher growth“ (Brause & Mayher, 1991, vgl. auch Cope-
land et al., 1993) einen lebenslang andauernden informierten Dialog (Bromme & 
Haag, 2004) zwischen der Lehrkraft und den wissenschaftlichen Grundlagen der 
beruflichen Bezugsdisziplinen erfordert. 
Lehrende sollten sich demnach insbesondere aufgrund der sich ständig weiter-
entwickelnden Wissensbestände (Moore, 2007), der antinomischen Struktur ih-
rer beruflichen Kontexte (z.B. Helsper, 2002a) sowie dem komplexen Theorie-
Praxis-Verhältnis der Erziehungswissenschaften (vgl. v.a. Kapitel 3.1.4, 3.3.1 
und 3.3.2; Neuweg, 2004a; Hammersley, 2007a, b,;Hargreaves, 2007a, b) nicht 
unhinterfragt auf bisherige Handlungsroutinen verlassen, sondern diese ständig 
autonom reflektieren: Im Beziehungsgeflecht der Systeme der Wissenschaft, 
Praxis und Person (Backes-Haase, 2004; Weyland, 2010) müssen Lehrende au-
tonom wissenschaftliches Theorie-Wissen auf den praktischen Einzelfall anwen-
den (ebd.), was impliziert, dass ein einfacher Transfer wissenschaftlicher Er-
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kenntnisse in die Praxis nicht ohne weitere Aufarbeitung der wissenschaftlichen 
Erkenntnisse durch den Lehrenden möglich ist. Insgesamt können solche Refle-
xionsprozesse 1) zur Weiterentwicklung der individuellen Professionalität des 
Lehrenden führen (Brause & Mayher, 1991; Müller, 2010), 2) dadurch bedingt 
dann auch zur Schulentwicklung (Heinrich & Altrichter, 2008; Schumacher, 
2008; Ertl & Kremer, 2005; Berkemeyer et al., 2010) sowie 3) insgesamt zu ei-
ner evidence-based practice (Thomas, Saroyan & Dauphinee, 2011; Cordingley, 
2004). Auch wenn auf der Seite der Praxis von den Lehrenden die selbstständige 
Nutzung erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse gefordert wird, wurde dar-
gelegt, dass auch das System der Wissenschaft durch design-based research 
(Edelson, 2002) dazu beitragen kann, dass ebendiese Erkenntnisse den praktizie-
renden Lehrenden auch von tatsächlichem Nutzen sind. Dies geschieht im Rah-
men der design-based research-Ansätze durch Forschung, die sich an den Kon-
textfaktoren der Lehrenden orientiert (Reinmann, 2005). So können das System 
der Praxis und das der Wissenschaft insgesamt zu einer evidence-based practice 
führen, die der einzelne Lehrende im Rahmen seiner evidenzbasierten Professi-
on anstößt und weiterentwickelt.  
Vor diesem Hintergrund scheint der Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnis-
se in allen beruflichen Handlungsfeldern von Lehrenden bedeutsam, wobei nicht 
nur ein Verständnis wissenschaftlicher Erkenntnisse notwendig ist, sondern auch 
eine wissenschaftsorientierte Grundhaltung gegenüber dem eigenen Beruf und 
dem Problemlöseverhalten im Beruf (Taber, 2007). Es wurde dargestellt, dass 
der Rückgriff auf wissenschaftliche Erkenntnisse durch bestimmte äußere Be-
dingungen des beruflichen Kontextes (Müller, 2010) oder der spezifischen Logik 
der jeweiligen Bezugswissenschaft (Hargreaves, 1996) beeinflusst werden kann. 
Zur Untersuchung der individuellen, z.T. aber auch kontextuellen Möglichkei-
ten, Grenzen und Bedingungen einer evidence-based practice, wurde in dieser 
Arbeit herausgestellt, inwieweit Lehrende Wissenschaft in welchen beruflichen 
Bereichen nutzen und welche epistemologischen Überzeugungen und Einstel-
lungen zur Wissenschaft von Lehrenden förderlich für einen hohen Wissen-
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schaftsbezug im Alltag sind. Insgesamt muss bei den Analysen dieses ersten 
Forschungsfragenkomplexes beachtet werden, dass die zugrundeliegende Stich-
probe nicht repräsentativ ist und dass dadurch z.B. die varianzanalytischen Ver-
fahren auf z.T. sehr unterschiedliche große Subgruppen zurückgreifen. Insofern 
müssten die in dieser Arbeit gefundenen Ergebnisse anhand einer repräsentati-
ven Stichprobe mit ausreichend großen Subgruppen erneut überprüft werden.  
Die Ergebnisse lieferten Hinweise darauf, dass Lehrende, unabhängig von Fach, 
Schulform und Berufserfahrung, wissenschaftliches Arbeiten zwar durchaus als 
Möglichkeit der sozialen Problemlösung und der eigenen Weiterentwicklung 
betrachten, wie es im Rahmen der evidence-based practice und aktuellen profes-
sionstheoretischen Ansätzen von einem professionellen, sich ständig weiterent-
wickelnden Lehrenden gefordert wird. Jedoch wurde hinsichtlich allgemein-
pädagogischer, fachlicher und fachdidaktischer Probleme auch festgestellt, dass 
wissenschaftsorientierte Strategien vergleichsweise weniger genutzt werden, als 
Strategien, die sich auf den Rückgriff auf eigene Erfahrungen oder die Koopera-
tion mit Kollegen beziehen. Bei fachlichen Problemen werden dennoch signifi-
kant mehr wissenschaftsorientierte Lösungsstrategien genutzt, als bei fachdidak-
tischen oder allgemein-pädagogischen Problemen, wobei sich die Lösung allge-
mein-pädagogischer Probleme durch die niedrigste Wissenschaftsorientierung 
auszeichnet. Insofern scheint die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse nicht 
in jedem Handlungsfeld in gleichem Maße ausgeprägt zu sein, wobei sich die 
These aufstellen lässt, dass wissenschaftliche Erkenntnisse bei fachlichen Prob-
lemen eher aus den Fachwissenschaften stammen und diese evtl. einfacher in die 
Praxis übertragbar sind als die Erziehungswissenschaften (vgl. zur Problematik 
der Nutzung erziehungswissenschaftlicher Evidenzen Heinrich, 2009; 
Reinmann, 2005; Oakley, 2001; vgl. Kapitel 3.3.1 und 3.3.2). Zu berücksichti-
gen wäre in anschließenden Forschungsarbeiten auch der Einfluss gesellschaftli-
cher oder sozialer Determinanten auf die subjektive Reflexion des Lehrenden 
(vgl. Tiefel, 2004; Kapitel 3.2.1), welcher in der vorliegenden Arbeit nicht be-
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rücksichtigt werden konnte, sicherlich aber auch einen Einfluss auf das Problem-
löseverhalten der Lehrenden hat.  
Es lässt sich festhalten, dass, obwohl Lehrende die Wissenschaft als Weg der 
eigenen Weiterentwicklung sehen, sie Strategien nutzen, die auf wissenschaftli-
chen Erkenntnissen aufbauen, nicht so intensiv nutzen wie Strategien, die auf 
Erfahrungen und Kooperation aufbauen, um Probleme in ihrem pädagogischen 
Alltag zu lösen. Zudem lässt sich festhalten, dass Lehrkräfte, unabhängig von 
Fach und Schulform, zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn wissenschaftsorien-
tierte Problemlösestrategien intensiver nutzen und mit zunehmender Berufser-
fahrung diese Intensität nachlässt. Insofern scheint das Erfahrungswissen mit 
zunehmender Zeit im Lehrberuf vermehrt handlungsleitend zu werden, wobei 
jedoch die kritische Reflexion dieser Erfahrungen auf wissenschaftlicher Basis 
für die lebenslange Weiterentwicklung der Professionalität von großer Bedeu-
tung ist (vgl. Kapitel 2.2, 3.1.4, 3.2.2). Bezüglich der Identifikation von Gruppen 
von Lehrkräften, die sich durch bestimmte Merkmalsausprägungen hinsichtlich 
der Einstellung zur Wissenschaft und beruflichen Handlungsstrategien auszeich-
nen, lässt sich für alle drei betrachteten beruflichen Handlungsbereiche festhal-
ten, dass jeweils innerhalb einer der identifizierten Gruppen eine intensive Zu-
stimmung zur Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiterentwicklung, 
auch mit der – im Vergleich zu der bzw. den anderen Gruppe(n) – intensivsten 
Nutzung wissenschaftsorientierter Lösungsstrategien einhergeht, wobei jedoch 
auch diese Gruppe diese wissenschaftsorientierten Strategien trotzdem weniger 
intensiv nutzt als erfahrungs- oder kooperationsbasierte Strategien. Auch konn-
ten Gruppen identifiziert werden, bei denen die Nutzung wissenschaftsorientier-
ter Strategien vergleichsweise am niedrigsten ausgeprägt ist, die wissenschafts-
orientierte Einstellung jedoch im mittleren Bereich liegt. Insofern lässt sich fest-
halten, dass eine wissenschaftsorientierte Einstellung zwar eine notwendige, 
jedoch keine hinreichende Bedingung für den tatsächlichen Nutzen wissen-
schaftlicher Erkenntnisse in der beruflichen Praxis sein kann.  
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Es ließen sich keine bedeutsamen Zusammenhänge zwischen verschiedenen 
Dimensionen epistemologischer Überzeugungen und den beruflichen Hand-
lungsstrategien erkennen, was die oben beschriebene Feststellung stützt, dass 
entsprechende konstruktivistisch geprägte Einstellungen von Lehrkräften not-
wendige, aber nicht hinreichende Bedingungen für eine evidence-based practice 
sind: Es scheinen weitere Faktoren bei der tatsächlichen Nutzung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse in der Praxis eine Rolle zu spielen. Geht man davon aus, dass 
die notwendigen Kompetenzen zur wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit der 
Praxis mithilfe des in Kapitel 4 dargestellten Modells beschrieben werden kön-
nen, dass aber der Bereich der Einstellungen nicht die hinreichende Bedingung 
ist, könnte man also zunächst vermuten, dass es den Lehrenden möglicherweise 
am Wissen über Wissenschaft und Forschung mangelt, um diese ausreichend in 
ihre Praxis zu integrieren, dass es an der fehlenden Einstellung liegt, oder dass es 
an einem nicht ausreichend hohen Selbstkonzept liegt, durch das die Lehrenden 
sich als in der Lage wahrnehmen, wissenschaftliche Erkenntnisse in die Praxis 
transferieren zu können. Zudem könnten aber auch bestimmte Kontextfaktoren 
im Rahmen des Lehreralltages, der Lehrerfortbildung und der Lehrerausbildung 
die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse fördern, wie in Abschnitt 8.2 noch 
näher ausgeführt wird. Nachfolgend werden zunächst die zentralen Befunde der 
Ergebnisse zum Modell wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit, welches auf 
individueller Ebene die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse befördern soll, 
zusammengefasst. 
8.1.2 Forschungsfragenkomplex 2 
Die Förderung von wissenschaftlichen Reflexionsprozessen versucht man mit 
Konzepten wie z.B. der Aktionsforschung (Altrichter, 2004a), kollegialer Refle-
xion in Professionellen Lerngemeinschaften (Gräsel, Fussangel & Schellenbach-
Zell, 2008;  Bonsen & Rolff, 2006; Fulton & Britton, 2011), in der Lehrerfort-
bildung oder durch Konzepte des Forschenden Lernens (Schneider & Wildt, 
2009a, b; Backes-Hasse, 2004) zu gewährleisten. Offen blieb jedoch bisher die 
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Systematisierung, Operationalisierung und empirische Überprüfung eines Kom-
petenzmodells, das diejenigen Fähigkeiten umfasst, die eine wissenschaftliche 
Reflexion von (zukünftigen) Lehrenden ermöglicht (Koch-Priewe & Thiele, 
2009; Gläser-Zikuda, 2007). 
Um diesem Desiderat zu begegnen, wurde zunächst in Kapitel 2 das Modell pro-
fessioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006; Krauss et al., 2004, 
2008) von Lehrenden untersucht, wobei herausgestellt wurde, dass Lehrende 
über bestimmtes Wissen, Einstellungen sowie auch selbstregulative Faktoren 
verfügen müssen, um beruflich erfolgreich handeln zu können. Insbesondere 
wurden dabei die Wissensformen, die epistemologischen Überzeugungen (Hofer 
& Pintrich, 1997; Duell & Schommer-Aikins, 2001) und das Selbstkonzept 
(Möller & Köller, 2004; Schwanzer et al., 2005; Dickhäuser et al. 2002) betrach-
tet: So kann man die von den Lehrenden geforderte Offenheit gegenüber Neuem 
(Dewey, 1933; Mayr, 2010), Innovations- und Lernbereitschaft (z.B. Gröschner, 
2008; Nittel et al., 2011) und die Fähigkeit und Bereitschaft komplexe Probleme 
zu identifizieren und reflektiert zu lösen (Cacioppo & Petty, 1982; Bost, 2007; 
zur epistemischen Neugier Schmid, 2008) (vgl. Kap. 3) in Beziehung setzen zu 
konstruktivistischen epistemologischen Überzeugungen, die mit all diesen Kon-
strukten Überschneidungspunkte zeigen. Zum Selbstkonzept kann festgehalten 
werden, dass die eigene Einschätzung des Verfügens über bestimmte Fähigkei-
ten in reziprokem Zusammenhang mit ebendiesen Fähigkeiten steht (Möller & 
Trautwein, 2009) und so auch für das hier fokussierte Kompetenzmodell der 
wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit von einer solchen wechselseitigen Be-
ziehung ausgegangen wird. Aufbauend auf den beschriebenen theoretischen und 
z.T. ersten empirischen Zugängen wurde so in Kapitel 4 ein Kompetenzmodell 
der Wissenschaftlichen Reflexionsfähigkeit theoretisch modelliert und operatio-
nalisiert, das sich in die drei Basisdimensionen Wissen über erziehungswissen-
schaftliche Forschung, epistemologische Überzeugungen und wissenschaftsbe-
zogenes Selbstkonzept gliedert.  
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Forschungsfragenkomplex 2 diente ersten Schritten einer testtheoretischen 
Überprüfung dieser drei Dimensionen, wobei zentrale Befunde dieser Überprü-
fung nachfolgend festgehalten werden: Hinsichtlich der Reliabilität des neu ent-
wickelten Tests zur Dimension des Wissens über erziehungswissenschaftliche 
Forschung ist festzuhalten, dass diese nicht zufriedenstellend ist und für eine 
Weiterentwicklung des Tests zukünftig z.B. für jede Subdimension zusätzliche 
Items entwickelt werden könnten, um anschließend genügend Items zur Aus-
wahl zu haben, wenn Items mit geringer Trennschärfe ausgeschlossen werden.  
Hinsichtlich der Operationalisierung der epistemologischen Überzeugungen 
(Moschner & Gruber, 2005) ließen sich zufriedenstellende Reliabilitäten und 
erwartungskonforme Zusammenhänge finden, wobei konstruktivistisch ausge-
richtete Skalenausprägungen (z.B. Reflexive Natur von Wissen und Lernen ler-
nen) positiv miteinander korrelieren und negativ mit eher absolutistischen Aus-
richtungen korrelieren (z.B. Umgang mit Autoritäten und Sicherheit von Wis-
sen). 
Bezüglich des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts erfolgten mehrere Schrit-
te der testtheoretischen Überprüfung, wobei zunächst 28 Items entwickelt wur-
den, die anhand einer explorativen Faktorenanalyse auf acht latente Faktoren 
zurückzuführen waren. Ausgehend vom identifizierten acht-Faktoren-Modell 
wurden mittels inhaltlicher Überlegungen und Faktorkorrelationen mehrere Fak-
toren zusammengefasst, sodass sich schließlich ein vier-Faktoren-Modell mit 
reliablen Skalen Wissenschaftssprache verstehen und anwenden, Wissenschaftli-
che Ergebnisse kennen, deuten und praktisch umsetzen, Forschungslogik und 
Forschungsprozesse verstehen und Methoden- und Statistik-Kenntnisse ergab. 
Die anschließende Validitätsprüfung erfolgte anhand von Korrelationsberech-
nungen zwischen den neu entwickelten Skalen zum wissenschaftsbezogenen 
Selbstkonzept und, z.T. modifizierten Skalen zur Erfassung des allgemeinen 
akademischen Selbstkonzepts (Dickhäuser et al., 2002; Schwanzer et al., 2005). 
Die Ergebnisse der Validitätsprüfung ergeben erwartungskonforme Korrelatio-
nen, sodass bei den neu entwickelten Skalen zum wissenschaftsbezogenen 
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Selbstkonzept eine zufriedenstellende konvergente Validität festgestellt werden 
kann. Um jedoch gesichertere Aussagen über die (z.B. diskriminante) Validität 
machen zu können, müssten weitere Analysen wie z.B. konfirmatorische Fakto-
renanalysen folgen, anhand derer man auch die vier-Faktoren-Struktur des Kon-
struktes weitergehend überprüfen müsste (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 
2012).  
Auch könnte man die Ergebnisse der Überprüfung der Dimensionierung des 
Selbstkonzepts als Anhaltspunkt für Weiterentwicklungen des Wissenstest nut-
zen, der nur unzureichende Reliabilitäten erreichte: So könnte man anhand der 
Dimensionierung in die vier Subfacetten Wissenschaftssprache verstehen und 
anwenden, Wissenschaftliche Ergebnisse kennen, deuten und praktisch umset-
zen, Forschungslogik und Forschungsprozesse verstehen und Methoden- und 
Statistik-Kenntnisse weitere Items zur Überprüfung des Wissens in diesen vier 
Bereichen entwickeln.  
Schließlich erfolgte die Überprüfung der Zusammenhänge aller Sub-Skalen der 
drei Bereiche untereinander: Hier zeigten sich lediglich bedeutsame Zusammen-
hänge zwischen den Skalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept und 
dem errechneten Gesamtscore des Wissensbereiches. Keine bedeutsamen Zu-
sammenhänge zeigten sich zwischen dem Gesamtscore im Wissen und den epi-
stemologischen Überzeugungen sowie zwischen den epistemologischen Über-
zeugungen und dem wissenschaftsbezogenem Selbstkonzept. Diese Ergebnisse 
sind zunächst vor dem Hintergrund einzuordnen, dass sich bei der testtheoreti-
schen Überprüfung des Wissenstests keine zufriedenstellende Reliabilität ergab 
sowie dass lediglich der Gesamtscore mit in die Analyse einbezogen wurde. Zu-
künftige Weiterentwicklungen des Wissenstests und damit einhergehende Di-
mensionierungen könnten differenziertere Ergebnisse liefern. Es kann jedoch 
festgehalten werden, dass das Wissen über erziehungswissenschaftliche For-
schung und das darauf bezogene Selbstkonzept in einem Zusammenhang zu ste-
hen scheinen, was zumindest wiederum für die Validität der neu entwickelten 
Skalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept sprechen kann.  
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8.1.3 Forschungsfragenkomplex 3 
Innerhalb des dritten Forschungsfragenkomplexes wurde analysiert, inwiefern 
sich bei den Studierenden Unterschiede hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen 
Reflexionsfähigkeit je nach Semesteranzahl, studiertem Unterrichtsfach und an-
gestrebtem Lehramt zeigen lassen. Da es sich bei den untersuchten Dimensionen 
größtenteils um sowohl theoretisch als auch empirisch neu entwickelte Skalen 
handelte, waren die Hypothesen in diesem Bereich eher explorativer Art. Ledig-
lich für den Bereich epistemologischer Überzeugungen wurden gerichtete Hypo-
thesen zu Unterschieden nach Fachsemester (Gill, Ashton & Algina, 2004; 
Brownlee, Purdie & Bulton-Lewis, 2001) und Fach (Buehl, Alexander & Mur-
phy, 2002)  formuliert, im Bereich des Selbstkonzeptes wurden auch einige kon-
krete Hypothesen zur Veränderbarkeit aufgestellt (Moschner, 2000). Zudem 
wurden je zwei unterschiedliche Gruppen unter den Studierenden identifiziert, 
die sich durch bestimmte Ausprägungsmuster in den drei Dimensionen aus-
zeichnen. 
Hinsichtlich der Ergebnisse zum Gesamtscore innerhalb der Wissensdimension 
konnte festgehalten werden, dass ein Großteil der Studierenden eine mittlere 
Punktzahl erreichte; der für die gesamte Stichprobe errechnete Mittelwert liegt 
knapp über dem theoretischen Mittelwert, sodass sich in der untersuchten Stich-
probe eine mittlere Fähigkeit im Bereich Wissen über erziehungswissenschaftli-
che Forschung feststellen ließ. Zudem lässt sich festhalten, dass Studierende 
eines mathematisch-naturwissenschaftlichen Faches einen signifikant höheren 
Mittelwert erreichen, als Studierende mit Deutsch als erstem Unterrichtsfach, 
wobei vermutet werden kann, dass sich das bessere Abschneiden erstgenannter 
durch den vermittelten Stoff innerhalb ihrer mathematischen bzw. naturwissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen erklären lässt. 
Im Bereich epistemologischer Überzeugungen ließen sich in der untersuchten 
Stichprobe eher konstruktivistische als absolutistische Ausprägungen finden, 
wobei sich keiner der vermuteten Unterschiede nach Fach, Schulform und Se-
mesteranzahl bestätigen lassen konnte. Jedoch muss bei der Interpretation dieses 
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Ergebnisses auch die teilweise sehr unterschiedliche Gruppengröße beachtet 
werden.  
Das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept wies, unabhängig vom Studiengang 
und der Semesteranzahl insgesamt relativ hohe Ausprägungen auf: So zeigt ins-
besondere die Dimension Wissenschaftssprache verstehen und anwenden eine 
hohe Ausprägung, jedoch liegen auch die übrigen drei Dimensionen im mittleren 
bis höheren Bereich. Studierende mathematisch-naturwissenschaftlicher Fächer 
weisen im Bereich Methoden und Statistik-Kenntnis signifikant höhere Ausprä-
gungen auf als Studierende mit dem Fach Deutsch, wobei sich auch dieser Un-
terschied vermutlich anhand der Lernerfahrungen in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Studienanteilen erklären lässt.  
Es ließen sich zudem für die Betrachtung gruppenspezifischer Ausprägungsmus-
ter im Bereich des Wissens und der epistemologischen Überzeugungen, des 
Wissens und des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts und der epistemologi-
schen Überzeugungen und des wissenschaftsbezogenen Selbstkonzepts jeweils 
zwei Gruppen identifizieren. Bei der Betrachtung der Antwortmuster im Wis-
sensbereich und im Bereich der epistemologischen Überzeugungen unterschei-
den sich die beiden Gruppen nur wenig hinsichtlich des Wissensbereiches. Je-
doch zeigen sich Unterschiede im Bereich epistemologischer Überzeugungen, 
wobei eine Gruppe allen Subdimensionen stärker zustimmt als die andere Grup-
pe. Letztendlich wird von beiden Gruppen den konstruktivistisch ausgerichteten 
Items stärker zugestimmt als den absolutistischen Items. Anhand dieser Ergeb-
nisse lässt sich demnach nicht bestätigen, dass eine hohe Ausprägung im Wis-
sensbereich einhergeht mit ausschließlich konstruktivistischen epistemologi-
schen Überzeugungen. 
Für den Bereich des Wissens und des Selbstkonzepts zeigen sich wieder kaum 
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, wobei eine Gruppe höhere Ausprä-
gungen bei zwei Items erreicht (Studien und Anwendung Methoden). Auch zeigt 
diese Gruppe beim Selbstkonzept fast durchgängig höhere Ausprägungen, was 
als Hinweis darauf gedeutet werden könnte, dass höheres Wissen auch mit höhe-
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rer Selbstkonzeptausprägung einhergeht; insgesamt zeigen sich nur geringe Un-
terschiede zwischen den Gruppen im Wissensbereich, sodass dieses Ergebnis 
vorsichtig zu interpretieren ist.  
Bei der Betrachtung der epistemologischen Überzeugungen und des Selbstkon-
zepts zeigt sich, dass erneut eine Gruppe in allen Subdimensionen beider Berei-
che höhere Ausprägungen aufweist. Insofern scheint eine hohe Selbstkonzept-
ausprägung sowohl mit einer vergleichsweise stärkeren Zustimmung zu 
konstruktivistischen aber auch absolutistischen Dimensionen zusammenzuhän-
gen. Es lässt sich demnach nicht feststellen, dass lediglich konstruktivistische 
Ausprägungen epistemologischer Überzeugungen und eine hohe Selbstkonzept-
ausprägung zusammenhängen.  
Insgesamt lässt sich für das in dieser Arbeit theoretisch abgeleitete und empi-
risch operationalisierte Modell wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit festhalten, 
dass insbesondere die Items zur Erfassung der Wissensdimension weiterer Er-
gänzungen und Überarbeitungen bedürfen. Die Erfassung der epistemologischen 
Überzeugungen erfolgte anhand bereits bestehender Skalen, die auch innerhalb 
der hier genutzten Stichprobe reliabel repliziert werden konnten. Die neu entwi-
ckelten Skalen zum wissenschaftsbezogenen Selbstkonzept weisen eine zufrie-
denstellende Reliabilität und Validität auf, wobei jedoch erneute Einsätze der 
Skalen in weiteren Stichproben  - vor allem in einer Stichprobe, die aus bereits 
tätigen Lehrenden besteht - und letztlich konfirmatorische Faktorenanalysen 
erfolgen müssten, um die Dimensionierung des Konstruktes weiter empirisch zu 
untermauern. Hinsichtlich der Zusammenhänge zwischen den drei Dimensionen 
ließ sich lediglich feststellen, dass die Wissensdimension in Beziehung zur 
Selbstkonzeptdimension steht, sodass auch zu überdenken wäre, ob die drei the-
oretisch hergeleiteten Basisdimensionen verändert und erweitert werden sollten. 
8.2 Konsequenzen für die Praxis und die weitere Forschung 
Zunächst sei hinsichtlich der Lehrerpraxis festgehalten, dass ein möglicher 
Grund für den vergleichsweise geringen Gebrauch wissenschaftlicher Erkennt-
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nisse in der Praxis sein könnte, dass die äußeren beruflichen Bedingungen und 
Umstände es den Lehrkräften nicht ermöglichen, sich wissenschaftlichen Er-
kenntnissen in ausreichendem zeitlichem Umfang zu widmen, zu ergründen und 
sich Strategien zu erarbeiten, diese in ihre Praxis zu integrieren. So könnte es 
sein, dass Lehrenden nicht genügend zeitliche Ressourcen zur Verfügung stehen, 
um einer wissenschaftlichen Praxisreflexivität gerecht zu werden. Auch könnte 
es hilfreich sein, wenn die Schulleitungen gemeinsame Aktivitäten zur wissen-
schaftlichen Reflexion in strukturierter Form organisieren und dies im Schulleit-
bild oder Schulprogramm festhalten. Zudem müsste man, insbesondere da dieje-
nigen Lehrende, die über vergleichsweise viel Berufserfahrung verfügen, weni-
ger intensiv auf wissenschaftsorientierte Strategien zurückgreifen, untersuchen, 
inwieweit Fortbildungen als Format des lebenslangen professionellen Lernens 
einen Einfluss auf die Nutzung wissenschaftsorientierter Handlungsstrategien 
haben. Da die Lehrenden in ihrer Praxis eher auf Erfahrungen und Kooperation 
zurückgreifen, trotzdem aber der wissenschaftlich reflektierte Einsatz von Hand-
lungsstrategien für eine evidence-based practice und damit für die Weiterent-
wicklung der Lehrerprofessionalität und letztlich für den Bildungserfolg der 
Schülerinnen und Schüler notwendig ist, könnten kooperative Reflexionsformen 
eine Möglichkeit sein, wissenschaftliche Erkenntnisse in die Praxis zu transferie-
ren. So könnten durch kooperative Arbeitsformen Erfahrungen wissenschaftlich 
reflektiert werden.  
Wie bereits unter Punkt 8.1 beschrieben wurde, könnten auch auf Seiten der 
Wissenschaft mithilfe von design-based research-Ansätzen die Gegebenheiten 
der Lehrpraxis stärker berücksichtigt werden, um dem Lehrenden Erkenntnisse 
zur Verfügung zu stellen, die ihm dazu verhelfen, seine Profession 
evidenzbasiert auszuführen.   
Für die Lehrerausbildung kann festgehalten werden, dass im Bereich des Wis-
sens über erziehungswissenschaftliche Forschung insbesondere auch Studieren-
de sprachlicher Fächer gefördert werden müssten, da diese im Vergleich zu Stu-
dierenden mathematisch-naturwissenschaftlicher Fächer signifikant schlechter 
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abschneiden. Hinsichtlich der epistemologischen Überzeugungen scheinen die 
Studierenden eine der evidence-based practice förderliche Einstellung zu haben, 
auch das wissenschaftsbezogene Selbstkonzept zeigt relativ hohe Ausprägungen, 
sodass die theoretisch postulierten notwendigen Einstellungen und selbst-
regulativen Fähigkeiten für eine evidence-based practice insgesamt gegeben zu 
sein scheinen. Inwieweit diese Studierenden in ihrer späteren beruflichen Praxis 
tatsächlich wissenschaftliche Erkenntnisse nutzen, müsste durch weitere For-
schungsarbeiten, die Studierende während der universitären Ausbildung sowie 
während ihrer praktischen Referendariatsausbildung und möglichst auch wäh-
rend ihrer beruflichen Laufbahn begleiten, festgestellt werden. Da sich anhand 
der Untersuchung der Lehrenden in Forschungsfragenkomplex 1 ergeben hat, 
dass wissenschaftsorientierte Strategien signifikant häufiger im Bereich des 
fachlichen Handelns genutzt werden, könnte man versuchen, innerhalb der fach-
didaktischen und pädagogischen Anteile der Lehrerbildung bereits vermehrt auf 
die Bedeutsamkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse der jeweiligen Bezugswis-
senschaften zu verweisen, um den Studierenden die spätere Nutzung dieser Er-
kenntnisse in fachdidaktischen und pädagogischen Handlungsfeldern mögli-
cherweise zu erleichtern.  
Auch wäre es zur Feststellung der Bedeutung wissenschaftlicher Reflexionsfä-
higkeit von Lehrenden notwendig zu schauen, auf welche weiteren Elemente 
professioneller Handlungskompetenzen eines Lehrenden bzw. Lehramtsstudie-
renden die wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit Einfluss nimmt: So wäre z.B. 
zu untersuchen, ob Lehrende oder Lehramtsstudierende mit hoher wissenschaft-
licher Reflexionsfähigkeit auch über mehr Fachwissen, fachdidaktisches oder 
pädagogisches Wissen verfügen. Das in dieser Arbeit fokussierte Modell wis-
senschaftlicher Reflexionsfähigkeit geht lediglich auf wissenschaftliches Wissen 
aus den Erziehungswissenschaften ein; auch wäre ein Modell wissenschaftlicher 
Reflexionsfähigkeit hinsichtlich der Fachwissenschaften der Lehrenden denkbar, 
welches theoretisch entwickelt und empirisch überprüft werden könnte, wobei 
hier vermutlich auch ein starker Bezug zur Fachdidaktik notwendig wird. Auch 
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wäre zu prüfen, ob wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit mit anderen Einstel-
lungsdimensionen wie z.B. Selbstwirksamkeit oder lehr- und lerntheoretischen 
Überzeugungen zusammenhängt. Anhand der Überprüfung solcher Zusammen-
hänge zwischen wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit und weiteren Dimensio-
nen professioneller Handlungskompetenz könnte man herausstellen, ob sich ers-
teres tatsächlich als Fundament eines professionellen, sich ständig weiterentwi-
ckelnden Lehrenden betrachten lässt. In diesem Zusammenhang könnte man 
auch die Leistungen der Schülerinnen und Schüler von Lehrenden mit hohen 
Ausprägungen wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit untersuchen, um zu über-
prüfen, ob es sich bei wissenschaftlich reflektierenden Lehrenden tatsächlich um 
solche handelt, bei denen qualitätsvoller Unterricht zu besseren Schülerleistun-
gen führt. 
8.3 Ergebnisdeutung vor dem Hintergrund des Capability Approach 
Innerhalb dieses Unterkapitels sollen nun abschließend die zentralen Befunde 
der Arbeit auf den Capability Approach übertragen werden, in den die Arbeit 
eingeordnet wurde (vgl. Kapitel 1.2). Es soll auch darauf eingegangen werden, 
welche zukünftigen empirischen Befunde zusätzlich notwendig wären, um die 
für diese Arbeit relevanten theoretischen Annahmen des Capability Approach zu 
stützen. Zunächst wird dazu nochmals kurz auf die zentralen Annahmen des 
Capability Aprroach eingegangen.  
Der Capability Approach wird als Ansatz der politischen Theorie und der Ge-
rechtigkeits- bzw. Ungleichheitsforschung betrachtet und geht auf den indischen 
Wirtschaftswissenschaftler Amartya K. Sen und die US-amerikanische Philoso-
phin Martha C. Nussbaum zurück (Bauer et al., 2009; Nussbaum, 1993, 2000; 
Robeyns, 2005; Sen, 1985, 1992, 1993, 2009). Im Rahmen des Capability App-
roach werden die sozialen und gesellschaftlichen Lebensumstände und -
bedingungen von Individuen betrachtet und dahingehend bewertet, ob für die 
Individuen Möglichkeiten zur individuellen Verwirklichung bestehen (ebd.). So 
untersucht der Capability Approach, inwieweit im gesellschaftlichen Raum, in 
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dem sich das Individuum befindet, Chancen zur Selbstbestimmung, zur Durch-
setzung eigener Bedürfnisse und somit letztlich zur Selbstverwirklichung zu 
finden sind (ebd.).  
Basierend auf dieser Annahme, fokussieren erziehungswissenschaftliche For-
schungsansätze innerhalb des Capability Approaches im Bereich der empiri-
schen Bildungsforschung die Frage nach der Handlungsbefähigung von Indivi-
duen in und durch das Bildungssystem. An dieser Stelle knüpft die vorliegende 
Arbeit an, da diese sich ebenfalls mit Handlungsbefähigungen von Lehrerinnen 
und Lehrern sowie Lehramtsstudierenden auseinandersetzt. Vor dem Hinter-
grund des bedeutsamen Einflusses, den Lehrende auf die Unterrichtsqualität ha-
ben, ist die Analyse des Lehrerwissens und -handelns unabdingbar, um zu erfas-
sen, inwieweit die Lehrenden als Teil des Bildungssystems wiederum den Schü-
lerinnen und Schülern Handlungsbefähigungen und Verwirklichungschancen 
ermöglichen (Unterhalter, 2003). Dass auch in Institutionen der höheren Bil-
dungsgänge der Capability Approach von hoher Bedeutung ist, macht Stephen-
son (1998) deutlich: Selbstbestimmtes und selbstverantwortliches Lernen ist 
auch für Studierende notwendig und muss während der universitären Ausbildung 
gewährleistet werden. 
Einstellungen, Überzeugungen und Selbstkonzepte als „conversion factors“ 
Der Capability Approach geht davon aus, dass nicht allein die Menge an Res-
sourcen, die einem Individuum zur Verfügung steht, etwas über dessen Mög-
lichkeiten aussagt, ein selbstbestimmtes Leben zu führen und autonom entschei-
den zu können (z.B. Andresen, Otto & Ziegler, 2006). Inwiefern diese Möglich-
keit offen steht, ist abhängig davon, wie das Individuum diese Ressourcen nut-
zen möchte oder nutzen kann, d.h. welche Handlungsbefähigungen es hat, um 
die zur Verfügung stehenden Ressourcen selbst effektiv zu verwenden (ebd.). 
Analysiert wurde dementsprechend in dieser Arbeit nicht nur, wie viel Wissen 
über erziehungswissenschaftliche Wissenschaft und Forschung den Lehrenden 
bzw. den Studierenden als Ressource zur Verfügung steht, sondern darüber hin-
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aus wurden auch wissenschaftsorientierte Einstellungen und Überzeugungen 
untersucht, denen handlungsregulierende Funktionen zukommen und somit den 
Handelnden zu solchen Befähigungen  verhelfen, die es ihnen ermöglichen, die-
ses Wissen auch tatsächlich zu nutzen und im praktischen Handeln effektiv ein-
zusetzen. Aus Sicht des Capability Approach können diese handlungsregulieren-
den Einstellungen und Selbstkonzepte als conversion factors (Andresen, Otto & 
Ziegler, 2006; Otto & Ziegler, 2006) bezeichnet werden, da sie Auskunft darü-
ber geben, inwieweit und durch welche Bedingungen Individuen dazu fähig 
sind, Ressourcen, wie z.B. Wissen in capabilities, also Handlungsbefähigungen, 
zu transferieren.  
Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit deuten darauf hin, dass wissenschafts-
orientierte Einstellungen und konstruktivistische epistemologische Überzeugun-
gen zwar als notwendige, jedoch nicht als hinreichende Bedingung einer wissen-
schaftsorientierten Handlungspraxis zu betrachten sind: die Lehrenden sehen 
zwar Wissenschaft als Möglichkeit der eigenen Weiterentwicklung, handeln 
dann aber tatsächlich weniger wissenschaftsorientiert, sondern vielmehr erfah-
rungsorientiert. Insofern scheinen nicht nur wissenschaftsorientierte und 
konstruktivistische epistemologische Überzeugungen als conversion factors zu 
dienen, die den Lehrenden zu Handlungsbefähigungen im Sinne wissenschaftli-
cher Reflexionsfähigkeit verhelfen. 
Wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit im Sinne von „learning to know“ 
Wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit kann theoretisch betrachtet werden als 
eine der sogenannten four pillars, die Nussbaum als Grundfähigkeiten im Sinne 
des Capability Approach festlegt (learning to know, learning to be, learning to 
live together, learning to do (Radja, Hoffmann & Bakshi, 2003)). Diese auch als 
life skills (ebd.) bezeichneten Fähigkeiten lassen sich im Sinne von Schlüssel-
qualifikationen interpretieren, die sich mit Handlungsbefähigungen von Lehr-
kräften durch wissenschaftliche Reflexivität sowie mit solchen, die sich durch 
forschende Lernprozesse bei Studierenden entwickeln sollen, vereinbaren lassen: 
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So wird von Lehrenden gefordert, offen für neue Erkenntnisse zu sein, bereit zu 
sein, diese für ihre Praxis nutzbar zu machen (vgl. z.B. Slavin, 2002; Abel et al., 
2005) und insgesamt Bereitschaft zu lebenslangem Lernen (vgl. z.B. Nittel et al., 
2011) zu zeigen. Insbesondere der Bereich des learning to know (Radja, Hoff-
mann & Bakshi, 2003) kann demnach mit dem Bereich des Lehrerwissens und -
handelns in einen Zusammenhang gebracht werden, da es dabei um die Fähig-
keit geht, Wissen generieren und anwenden zu können (ebd.). Ob sich der Zu-
sammenhang zwischen wissenschaftlicher Reflexionsfähigkeit und der Bereit-
schaft zu lebenslangem Lernen auch empirisch zeigen lässt, konnte innerhalb 
dieser Arbeit nicht beleuchtet werden, dazu könnten in zukünftigen Forschungs-
arbeiten bspw. Zusammenhänge zwischen der Ausprägung wissenschaftlicher 
Reflexionsfähigkeit und dem Fortbildungsverhalten von Lehrkräften untersucht 
werden. 
Reflexionsfähigkeit als grundlegende „capability“ von Lehrenden 
Reflexionsfähigkeit befähigt zur Teilhabe und Partizipation in demokratischen 
Gesellschaften, was wiederum als grundlegende Capability angesehen werden 
kann (Andresen, Otto & Ziegler, 2006; Unterhalter, 2003). Durch Reflexion 
kann das Individuum selbstständig Entscheidungen treffen, formulieren und in 
gesellschaftliche Kontexte einbringen (ebd.). Sowohl aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht des Capability Approaches (Unterhalter, 2003; Andresen, Otto 
& Ziegler, 2006) als auch in der Lehrerprofessionalitätsdebatte (z.B. Wyss, 
2008; Häcker & Rihm, 2005) wird auf die Bedeutsamkeit einer reflexiven Hal-
tung für ein autonomes und handlungsfähiges Individuum hingewiesen. Nur 
durch wissenschaftlich reflektiertes Handeln ist der Lehrende weder seinen eige-
nen Routinen in der Praxis noch einer unhinterfragten Übernahme tradierten 
Wissens ausgeliefert und nur so kann es zu einem Fortschritt für den einzelnen 
Lehrenden kommen.  
Zudem kann festgehalten werden, dass die (angehenden) Lehrkräfte sowohl aus 
Perspektive des Capability Approaches als auch der Perspektive der empirischen 
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Bildungsforschung einen bedeutsamen Faktor des Bildungssystems (Unterhalter, 
2003) und somit der Lernbedingungen der Schülerinnen und Schüler darstellen 
(Terhart, 2011). Insofern ist das Wissen und Handeln der Lehrkräfte als ein 
wichtiger Bestandteil der Bedingungen aufzufassen, unter denen Kinder sich 
entwickeln und entfalten können und so zur Selbstverwirklichung im Sinne des 
Capability Approach kommen können. Inwiefern die Dimensionen wissenschaft-
licher Reflexionsfähigkeit dem Lehrenden zu einer erhöhten professionellen 
Handlungskompetenz und damit auch zu besseren Schülerleistungen führen, 
müsste in weiteren Forschungsarbeiten gezeigt werden.  
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In alphabetischer Reihenfolge: 
bspw. beispielsweise 
d.h. = das heißt 
ebd. = ebenda 
evtl. = eventuell(-e) (-s,-r) 
ggf. = gegebenenfalls 
s.o. = siehe oben 
u.a. = unter anderem 
vgl. = vergleich 
z.B. = zum Beispiel 
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10 Anhänge 
10.1 Auszug aus dem Fragebogen für die Lehrenden aus PARS 2010 
 
  
  Wenn ich in meiner Lehrtätigkeit auf  allgemein - pädagogische Probleme mit  
Schüler/innen  stoße  ( z.B. wenn ein Schülerin/Schüler im massiv Unterricht stört  
und meine bislang angewendeten Strategien nicht mehr wirken) … (Eigenentwicklung Mönig) 
  
  
    trifft zu   
trifft eh er  
zu 
  
trifft eher  
nicht zu 
  
trifft  
nicht zu 
  
  
…bin ich ziemlich sicher , dass ich das Problem mit meinen  
bisherigen Erfahrungen lösen werde    
        
  
… definiere ich das konkrete Problem und behebe es  
möglichst schnell und mit geringem Aufwand     
        
  
… suche ich nach einer Lösung, indem ich über bisherige  
ähnliche Situationen nachdenke   
        
  
…suche ich nach  aktuellen  wissenschaftlichen /empirischen   
Erkenntnissen und Theorien , die mir beim Lösen des  
Problems helfen können    
        
  
….setze ich mich mi t anderen Lehrenden zusammen und  
beratschlage, was man tun könnte   
        
  
…kontaktiere ich interne oder externe Berater zur Evaluation  
der Situation   
        
  
… greife ich auf Wissen aus Fortbildungen zurück           
  
…gebe ich Erkenntnisse, die ich durc h die Lösung des  
Problems hinzugewonnen habe  und  die ich  als besonders  
hilfreich empfunden habe , an meine Kollegen oder andere  
Interessierte weiter .   
        
  
…verlasse ich mich meistens auf meine Intuition           
  
…orientiere ich mich bei der Lösun gsfin dung an  
Erkenntnissen aus meinem Studium   
        
  
…orientiere ich mich bei de r Lösungsfindung an  
Erkenntnissen aus meinem Referendariat   
        
  
…orientiere ich mich bei der Lösungsfindung und  - 
umsetzung an bestimmten pädagogischen Theorien und  
Grundsätz en   
        
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  Wenn ich in meiner Lehrtätigkeit auf  fachliche  Probleme  bei der Vermittlung von 
 
 
 meines Faches weiterentwickelt oder verändert hat … (Eigenentwicklung Mönig)   
    trifft zu   
trifft eh er  
zu 
  
trifft eher  
nicht zu 
  
trifft  
nicht zu 
  
  
…bin ich ziemlich sicher , dass ich das Problem mit meinen  
bisherigen Erfahrungen lösen werde    
        
  
… definiere ich das konkrete Problem und behebe es  
möglichst schnell und mit geringem Aufwand     
        
  
… suche ich nach einer Lösung, indem ich über bisherige  
ähnliche Situationen nachdenke   
        
  
…suche ich nach  aktuellen  wissenschaftlichen /empirischen   
Erkenntnissen und Theorien , die mir beim Lösen des  
Problems helfen können    
        
  
….setze ich mich mi t anderen Lehrenden zusammen und  
beratschlage, was man tun könnte   
        
  
…kontaktiere ich interne oder externe Berater zur Evaluation  
der Situation   
        
  
… greife ich auf Wissen aus Fortbildungen zurück           
  
…gebe ich Erkenntnisse, die ich durc h die Lösung des  
Problems hinzugewonnen habe  und  die ich  als besonders  
hilfreich empfunden habe , an meine Kollegen oder andere  
Interessierte weiter .   
        
  
…verlasse ich mich meistens auf meine Intuition           
  
…orientiere ich mich bei der Lösun gsfin dung an  
Erkenntnissen aus meinem Studium   
        
  
…orientiere ich mich bei de r Lösungsfindung an  
Erkenntnissen aus meinem Referendariat   
        
  
…orientiere ich mich bei der Lösungsfindung und  - 
umsetzung an bestimmten pädagogischen Theorien und  
Grundsätz en   
        
  
Wissen an meine Schüler/innen und Schüler stoße (da sich bspw. der Wissensstand   
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  Wenn ich in meiner Lehrtätigkeit auf  fachdidaktische Probleme bei der Vermittlung   
 
 eingesetzten Lehrmethoden meine Schülerinnen und Schüler nicht mehr erreiche)… (Ei-
genentwicklung Mönig)  
…   
    trifft zu   
trifft eh er  
zu 
  
trifft eher  
nicht zu 
  
trifft  
nicht zu 
  
  
…bin ich ziemlich sicher , dass ich das Problem mit meinen  
bisherigen Erfahrungen lösen werde    
        
  
… definiere ich das konkrete Problem und behebe es  
möglichst schnell und mit geringem Aufwand     
        
  
… suche ich nach einer Lösung, indem ich über bisherige  
ähnliche Situationen nachdenke   
        
  
…suche ich nach  aktuellen  wissenschaftlichen /empirischen   
Erkenntnissen und Theorien , die mir beim Lösen des  
Problems helfen können    
        
  
….setze ich mich mi t anderen Lehrenden zusammen und  
beratschlage, was man tun könnte   
        
  
…kontaktiere ich interne oder externe Berater zur Evaluation  
der Situation   
        
  
… greife ich auf Wissen aus Fortbildungen zurück           
  
…gebe ich Erkenntnisse, die ich durc h die Lösung des  
Problems hinzugewonnen habe  und  die ich  als besonders  
hilfreich empfunden habe , an meine Kollegen oder andere  
Interessierte weiter .   
        
  
…verlasse ich mich meistens auf meine Intuition           
  
…orientiere ich mich bei der Lösun gsfin dung an  
Erkenntnissen aus meinem Studium   
        
  
…orientiere ich mich bei de r Lösungsfindung an  
Erkenntnissen aus meinem Referendariat   
        
  
…orientiere ich mich bei der Lösungsfindung und  - 
umsetzung an bestimmten pädagogischen Theorien und  
Grundsätz en   
        
  
von Wissen an meine Schüler/innen und Schüler stoße (da  ich z.B. mit den bislang    
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Bitte kreuzen Sie für diese Tätigkeiten an, für wie wichtig sie diese für empirisch-
wissenschaftliches Arbeiten im erziehungswissenschaftlichen / pädagogischen Bereich er-
achten. (Eigenentwicklung Mönig) 
  
wichtig eher wichtig eher unwichtig unwichtig 
Zügig arbeiten 
       
Forschungsfragen 
beantworten 
       
Forschungsfragen 
entwickeln 
       
Theorien vergleichen und 
Zusammenhänge erkennen 
       
Neue Theorien entwickeln 
und den Erkenntnisstand 
weiterentwickeln 
       
Ergebnisse in der Praxis 
prüfen 
       
Einem vorgegebenen 
Forschungsdesign folgen 
       
Soziale Probleme als Aus-
gangsbasis nehmen 
       
Eigenes Wissen erweitern 
       
Soziale Probleme lösen 
       
Methodenwahl an 
Forschungsfrage ausrichten 
       
Forschungsbericht schreiben 
und veröffentlichen 
       
Forschungsstand 
recherchieren 
       
Das Ziel verfolgen, das ei-
gene Handeln /die eigene 
Praxis zu verbessern 
       
Statistische Auswertungen 
vornehmen 
       
Einzelne Fälle analysieren 
       
Repräsentative Ergebnisse 
bekommen 
       
Übernahme der Ergebnisse 
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in die Praxis    
Interdisziplinär arbeiten 
       
In einem Team arbeiten 
       
Entwicklung eigener 
Forschungsdesigns 
       
Begriffe selbst definieren 
       
Nach Ergebnisfindung in 
erneuten Forschungsprozess 
       
Handlungspraktische 
Methoden wählen 
       
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10.2 Auszug aus dem Fragebogen für die Lehramtsstudierenden aus 
dortMINT 
 Nennen Sie fünf Studien im Bereich der nationalen/internationalen 
empirischen Bildungsforschung (aktuell bzw. der letzten 5 Jahre) 
und jeweils ein zentrales Ergebnis/Thema der Studie. (Eigenentwick-
lung Mönig) 
  Studie Ergebnis 
Beispiel  
PISA Zusammenhang  
Bildungserfolg-soziale Her-
kunft 
 1   
 2   
 3   
 4   
 5   
 
 
 
 
Um die aktuellsten Informationen über Unter-
richtsqualität zu finden, suchen Sie 
(nur eine Antwortmöglichkeit!): (Heinze, 2008) 
 In einem Lehrbuch  
 In einer erziehungs-
wissenschaftlichen Fachzeit-
schrift 
 
 In einem Handbuch  
(z.B. Handbuch für Schulfor-
schung) 
 
 Im Brockhaus  
 Im Internet  
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 Sie haben einen Zeitschriftenartikel gefunden, auf den Sie in einer 
Hausarbeit Bezug nehmen wollen. In welchen Fällen müssen Sie eine 
Quellenangabe anschließen? (Mehrfachantworten möglich!) (Heinze, 
2008) 
 Wenn ich den Autor des Artikels wörtlich zitiere.  
 Wenn ich in eigenen Worten sinngemäß wiedergebe, was im Arti-
kel steht. 
 
 In keinem der oben genannten Fälle.  
 
 Bei welcher der folgenden Literaturangaben handelt es sich um einen 
Zeitschriftenartikel? (Mehrfachantworten möglich!) (in Anlehnung an 
Heinze, 2008) 
 Lehmann, R. H. (2006). Zur Bedeutung der kognitiven Heterogeni-
tät von Schulklassen für den Lernstand am Ende der Klassenstufe 4. 
In A. Schründer-Lenzen (Hrsg.), Risikofaktoren kindlicher Entwick-
lung. Migration, Leistungsangst und Schulübergang. Wiesbaden: 
VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 109-121. 
 
 
 Ratzki, A. (1998). BIJU und die Gesamtschule. Pädagogik, 6, S. 
20-22. 
 
 Bönsch, M. (1995). Differenzierung in Schule und Unterricht. An-
sprüche, Formen, Strategien. München: Ehrenwirth.  
 Schellack, A. & Lemmermöhle, D. (2008). Universitäre Leh-
rer/innen/bildung zwischen wissenschaftlichem Wissen und profes-
sionellen Kompetenzen. In: C. Kraler & M. Schratz (Hrsg.), Wissen 
erwerben, Kompetenz entwickeln. Modelle 
zurkKompetenzorientierten Lehrerbildung (S. 139-150). Münster: 
Waxmann. 
 
 
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 Nennen Sie fünf erziehungswissenschaftliche Zeitschriften und geben 
Sie an, wie häufig Sie diese bisher während Ihres Studiums genutzt ha-
ben. (Eigenentwicklung Mönig) 
  Titel der Zeitschrift: gar nicht  selten manch- 
mal 
oft 
 1      
 2      
 3      
 4      
 5      
 
 
 Welche der folgenden Aussagen sind wissenschaftliche Hypothesen der 
quantitativen Forschung? (Mehrfachantworten möglich!) (Eigenent-
wicklung Mönig) 
 Jungen zeigen niedrigere Leistungen in Mathematik als Mädchen.  
 Der Lehrer Herr M. nutzt in seinem Unterricht häufig Gruppenar-
beit. 
 
 Hauptschülerinnen und -schüler haben ein größeres Selbstwertge-
fühl als Gymnasiastinnen und Gymnasiasten.  
 Je höher der soziale Status der Eltern, desto größer sind die Chan-
cen für das Kind ein Gymnasium zu besuchen.  
 
 
 Welches sind die drei Gütekriterien sozialwissenschaftlicher Ar-
beit und Forschung? (nur eine Antwortmöglichkeit!) (Eigenent-
wicklung Mönig) 
 Reliabilität, Genauigkeit, Repräsentativität  
 Objektivität, Validität, Reliabilität  
 Relativität, Aktualität, Unabhängigkeit  
 Repräsentativität, Objektivität, Validität  
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 Bringen Sie die Schritte eines forschungstypischen Ablaufs in den 
Sozial- und Geisteswissenschaften in eine logische Reihenfolge. 
Vergeben Sie für Schritt 1 die Zahl 1, für Schritt 2 die Zahl 2 und 
so weiter. (Eigenentwicklung Mönig) 
  Schritt: 
 Auswertung der Daten  
 Erhebung der Daten  
 Methode auswählen (Interview, Beobachtung etc.)  
 Interpretation der Ergebnisse  
 Forschungsfragen entwickeln  
 Anwendung der Ergebnisse in der Praxis  
 Hypothesen bilden  
 Theorieentwicklung  
 Hypothesen prüfen  
 Methoden evaluieren (Interview, Beobachtung)  
 Bedeutung der Ergebnisse für Praxis evaluieren  
 
 
 Welche der folgenden Methoden haben Sie bereits selbst im Rah-
men einer wissenschaftlichen Arbeit angewendet? (Eigenentwick-
lung Mönig) 
 Beobachtung  
 Selbstevaluation  
 standardisierter Fragebogen  
 Fallstudie  
 standardisiertes Interview  
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In der linken Spalte der folgenden Tabelle sehen Sie einige Fachbegriffe aus 
dem Bereich der empirischen Sozialforschung. In der rechten Spalte finden 
Sie die Definitionen zu den Fachbegriffen. Ordnen Sie den Fachbegriffen 
ihre entsprechende Definition zu, indem Sie die Begriffe mit einem Pfeil den 
rechtsstehenden Definitionen zuordnen. (Eigenentwicklung Mönig) 
 
Hypothese  
 Antwortschema, das den Grad 
der Zustimmung zu einer Aus-
sage erfasst  
Arithmetisches Mittel 
 Merkmal oder Eigenschaft von 
Personen, Gruppen, Organisa-
tionen oder anderen Merkmals-
trägern 
Variablen 
 Maß für die Streuung der Werte 
einer Variable um ihren Mit-
telwert 
Standardabweichung 
 Vermutung über einen beste-
henden Sachverhalt oder Zu-
sammenhang 
Korrelation 
 Beziehung zwischen zwei oder 
mehreren Merkmalen 
Effekt sozialer 
Erwünschtheit 
 Ergebnis der Addition mehrerer 
Werte einer Variable und an-
schließender Division dieses 
Ergebnisses durch die Anzahl 
der Werte 
Likert-Skala 
 Antwortverhalten, von dem an-
genommen wird, dass es gesell-
schaftlich akzeptiert ist 
Operationalisierung 
 Auswahl von Elementen aus 
der Gesamtheit aller Elemente, 
die durch ein oder mehrere 
gleiche Merkmale gekenn-
zeichnet sind 
Stichprobe 
 Prüfung der 
Konzeptualisierung und des 
entwickelten Instruments vor 
der Haupterhebung 
Pretest 
 Untersuchung eines Problems 
an der gleichen Population zu 
mehreren Zeitpunkten 
 360 
Längsschnittuntersuchung 
 Auswertung bereits vorhande-
nen Materials unabhängig vom 
ursprünglichen Zweck und Be-
zugsrahmen der Datensamm-
lung 
Sekundäranalyse 
 Festlegung von Indikatoren, 
mit denen ein theoretisches 
Konstrukt gemessen wird 
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 Wie schätzen Sie Ihre Fähigkeiten beim wissenschaftlichen Arbeiten in 
den Erziehungswissenschaften gemessen an den Anforderungen Ihres 
Studiums ein? (Eigenentwicklung Mönig) 
 Gemessen an den Anforderun-
gen meines Studiums, kann 
ich… 
Sehr 
gut      
Über-
haupt nicht 
gut 
 …aus erziehungswissenschaftli-
chen Zeitschriften für mein 
praktisches Anliegen relevante 
Informationen herausfiltern 
       
 …erziehungswissenschaftliche 
Texte zusammenfassen        
 …unterschiedliche Standpunkte 
zu einem erziehungswissen-
schaftlichen Thema gegenüber-
stellen 
       
 …Forschungsfragen für ein 
Schulpraktikum entwickeln        
 …erziehungswissenschaftliche 
Aussagen von Alltagserklärun-
gen unterscheiden 
       
 …erziehungswissenschaftliche 
Literatur recherchieren        
 …erziehungswissenschaftliche 
Quellen an den richtigen Stellen 
zitieren 
       
 …erziehungswissenschaftliche 
Erkenntnisse auf ihre schulprak-
tische Relevanz hin prüfen 
       
 …erziehungswissenschaftliche 
Erkenntnisse in der Schul-Praxis 
umsetzen 
       
 …eigene Forschungsprojekte im 
Praktikum organisieren        
 …geeignete Methoden für eige-
ne Forschungsprojekte im Prak-
tikum begründet auswählen 
       
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Gemessen an den Anforderun-
gen meines Studiums, kann 
ich… 
 
 
Sehr 
gut 
     
 
 
Über-
haupt nicht 
gut 
 …bei schulpraktischen Proble-
men erziehungswissenschaftli-
che Erkenntnisse zur Lösung 
des Problems finden 
       
 …Forschungsergebnisse zu ei-
nem erziehungswissenschaftli-
chen Thema zusammentragen 
       
 …einen Praktikumsbericht ver-
fassen 
       
 …Forschungsfragen in einem 
Praktikumsbericht beantworten        
 …statistische Auswertungen zur 
Beantwortung von Forschungs-
fragen durchführen 
       
 …empirische Studien zu erzie-
hungswissenschaftlichen The-
men verstehen 
       
 …aktuelle erziehungswissen-
schaftliche Artikel verstehen        
 …statistische Aussagen zu er-
ziehungswissenschaftlichen 
Themen verstehen 
       
 …Vor- und Nachteile verschie-
dener Methoden der empiri-
schen Forschung nennen 
       
 …verschiedene Methoden empi-
rischer Forschung selbst anwen-
den 
       
 …ein erziehungswissenschaftli-
ches Thema auch aus dem 
Blickwinkel der Psychologie 
und Soziologie betrachten 
       
 …Forschungsergebnisse je nach 
theoretischem Hintergrund un-
terschiedlich deuten 
       
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 Gemessen an den Anforderun-
gen meines Studiums, kann 
ich… 
Sehr 
gut      
Über-
haupt nicht 
gut 
 …die wichtigsten aktuellen Stu-
dien der Erziehungswissenschaft 
nennen 
       
 …die wichtigsten Ergebnisse 
aktueller Studien der Erzie-
hungswissenschaften nennen 
       
 …Ergebnisse erziehungs-
wissenschaftlicher Studien in 
eigenen Worten wiedergeben 
       
 …erziehungswissenschaftliche 
Fachbegriffe (z.B. „Differenzie-
rung“, „Didaktik“) definieren 
       
 …Ergebnisse erziehungs-
wissenschaftlicher Studien an-
deren Studierenden präsentieren 
       
 
 
 
